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Uber Lust und Last
der Erinnerung

Wege zu einer neuen Kultur des
Erinnerns im Deutschunterricht

Begriffe wie kulturelles Geddichtnis und
Erinnerungskultur sind nicht nur in den
Kultur-, Geistes- und Sozialwissen-
schaften mittlerweile zu Leitbegriffen
avanciert, sondern haben auch im
offentlichen Diskurs Hochkonjunktur,
auch wenn die Notwendigkeit des Erin-
nerns oft nur fiir eine ganz bestimmte
Epoche, ndmlich die des Zweiten Welt-
kriegs, reklamiert wird. In den deutsch-
sprachigen Lindern wurde die Erinne-
rungsarbeit, d.h. die Auseinanderset-
zung mit der nationalsozialistischen
Barbarei, mit Adornos Essay Erziehung
nach Auschwitz ([1966]1970) geradezu
zum Bildungsimperativ, der seither pa-
dagogisches und didaktisches Handeln
bestimmt. Mitunter werden sowohl
diese enge Definition der Erinnerungs-
kultur als auch der schulische Umgang
mit der NS-Zeit und der Shoah (vgl. u. a.
Birkmeyer 2008, Koster 2001) kritisch
betrachtet. So bemerkt beispielsweise
Volkhard Knigge, Leiter der »Stiftung
Gedenkstédtten Buchenwald und Mittel-
bau-Dora«, dass »Erinnerung zuneh-
mend als moralisch aufgeladene, eher
diffuse Pathosformel gebraucht [wird],
als sei Erinnerung als solche bereits der
Konigsweg zur Bildung von kritischem
Geschichtsbewusstsein [...]« (Knigge
2010). Diese moralisierende Haltung
biirdet nicht nur einer jungen Genera-

tion die Last des »negativen Gedécht-
nisses«! auf. Der thematische Fokus auf
die jiingste Vergangenheit ldsst dariiber
hinaus sowohl die Vielfalt und die da-
mit einhergehende Spezifizitit der Er-
innerungskulturen in den Landern der
globalisierten Welt als auch die Rele-
vanz der Fahigkeit eines Vergessen-
Konnens, ohne das keine Erinnerung
moglich wére, aufer Acht. Nicht zuletzt
iibersieht ein solcher Ansatz die zentra-
le Rolle der Erinnerung in der Identi-
tits- und Sinnstiftung von Individuen
und ganzen Gesellschaften, indem er
suggeriert, Erinnerung sei lediglich
dazu da, der Vergangenheit gerecht zu
werden.

Erinnerungen sind eine »Form der
Wirklichkeitskonstruktion und aktiven
Welterzeugung« (Erll 2011, S. 137), und
als solche keine bloflen Abbildungen
der Vergangenheit, sondern deren
Konstruktion aus der (interessengelei-
teten) Perspektive der Gegenwart. So
wie wir unsere Lebensgeschichte auf
viele verschiedene Weisen erzédhlen
koénnen - je nach Auswahl der Erinne-
rungen und deren narrativer Ord-
nung -, kann auch die Geschichte einer
Gemeinschaft oder einer Nation immer
wieder neu erzdhlt werden. Die Ge-
schichte und die Welt, die wir durch
den Akt des Erinnerns und des Erzéh-
lens erzeugen, sind zwar von wandeln-
der Natur, erfiillen aber existenzielle
Bediirfnisse des Menschen. So lduft die
im 6ffentlichen Diskurs dominierende
Konzentration auf die Auseinanderset-
zung mit der NS-Zeit und der Shoah

1 »[D]as negative« Gedéchtnis bezieht sich auf
jene Verbrechen, fiir die die eigene Gesell-
schaft (mit-)verantwortlich war.« (Uhl 2010)
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Gefahr, Erinnerungsarbeit allein in den
Dienst der Demokratiepadagogik und
Menschenrechtserziehung zu stellen
und dariiber ihre anthropologische
Funktion, gelebtem Leben in der
sprachlichen und &sthetischen Uber-
formung des Erinnerten Sinn zu verlei-
hen, zu vergessen.

Dieses Heft hat zum Ziel, Wege einer
neuen Kultur des Erinnerns fiir den
Deutschunterricht aufzuzeigen, unter
Beriicksichtigung der spezifisch dster-
reichischen Konstellationen des kultu-
rellen und kollektiven Gedéchtnisses.
Diese Abweichung u.a. vom bundes-
deutschen Erinnerungsdiskurs soll
jedoch die Sicht weder auf die zuneh-
mende Transkulturalisierung und die
Heterogenitdt der Erinnerungskultu-
ren Osterreichs noch auf wichtige glo-
bale Erinnerungen verstellen. Bei un-
serer Themenwahl wurden neben der
Shoah weitere (historische) Erfahrun-
gen und Ereignisse als Bezugspunkte
der Erinnerungsarbeit beriicksichtigt.
Zudem sind die Beitrdge durch einen
literatur- und sprachdidaktischen Zu-
gang bestimmt, der sich, gegeniiber der
Geschichtsdidaktik und der Politischen
Bildung, weniger von demokratie- und
gedenkstédttenpddagogischen Prinzi-
pien leiten ldsst, als vielmehr die be-
sonderen Potentiale kultureller Repré-
sentationen der Erinnerung heraus-
arbeitet und die Differenzen der textu-
ellen, medialen und performativen Er-
zdhlweisen fiir die neuen Herausforde-
rungen &dsthetischer und sprachlicher
Bildung zur Grundlage nimmt.

Im ersten Teil des Heftes diskutieren
Grundlagenbeitrdge alte und neuere
Konzepte des »kollektiven Erinnerns«
hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir den

Deutschunterricht. Daniel Wutti zeigt
in seinem einfithrenden Beitrag nicht
nur, wie die Identitdt einer Grof3-
gemeinschaft oder einer Gesellschaft
durch bestimmte Erinnerungsnarrative
konstruiert wird, sondern geht auf die
Rolle des sozialen Ged4chtnisses und
der generationellen Weitergabe von
(traumatischen) Erfahrungen bei der
Herausbildung heterogener Erinne-
rungsgemeinschaften ein. Hajnalka
Nagy beleuchtet die Rolle der Schule
und speziell die des Deutschunter-
richts in der »Konstruktion, Reproduk-
tion und Hierarchisierung von offiziel-
len Narrativen« iiber Identitdt und Ge-
schichte. Hierzu beschreibt sie jene
Spannungsfelder, die die Erinnerungs-
arbeit im Deutschunterricht mafsgeb-
lich mitbestimmen und gestalten. Jens
Birkmeyer prasentiert mit Blick auf die
Holocaust-Education im Deutsch-
unterricht grundlegende Prinzipien
einer selbstreflexiven und medienkriti-
schen Erinnerungskultur, wobei er fiir
eine »Ethik des Suchens« pladiert, die
»auf jene dsthetischen Wirkungen
[zielt], die ethische Reflexionen aus-
16sen konnen, moralisch-diskursive
Anschliisse an den Text erlauben und
die in dieser Hinsicht Gedachtnis-
sequenzen ermoglichen« (Birkmeyer in
diesem Heft).

Der zweite Teil dieses ide-Heftes
zeigt, wie literarische Werke Erinnerun-
gen inszenieren, indem sie selbst zum
Ort des Erinnerns werden. Literatur ist
somit ein Erinnerungsmedium par
excellence, das nicht nur die fiir das
Selbstverstdndnis einer Gesellschaft
wichtigen Erinnerungen neu erzéhlt
und reflektiert, sondern auch vergesse-
ne oder marginalisierte Ereignisse
sichtbar macht. So eine vergessene
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Erinnerung behandelt Primus-Heinz
Kucher in seinem Beitrag zu den »bluti-
gen Schlachten« und zur jidischen
Tragddie in Galizien im Ersten Welt-
krieg. Dabei werden neben bekannten
Autoren auch weniger bekannte Texte
wie die Kriegs-Erzdhlungen von Her-
mann Blumenthal vorgestellt, der im
Vergleich zu Hofmannsthal ein diiste-
res Bild vom Kriegsverlauf zeichnet
und sogar das tabuisierte Thema des
Kriegsverbrechens aufgreift. Ursula
Klingenbéck wendet sich wiederum ei-
nem Ereignis zu, das im kollektiven Ge-
déchtnis der globalen Welt fest veran-
kertist. Sie untersucht den 9/11-Roman
Ulrich Peltzers, wobei sie dem stati-
schen Konzept des Erinnerungsortes
(»lieu de mémoire«) ein dynamisches
Gedichtniskonzept des Palimpsests
gegeniiberstellt, um den vielfachen Er-
innerungsschichten einer Stadt wie
New York und eines Textes wie jenes
von Peltzer gerecht zu werden. Der
abschliefiende Beitrag des Kapitels ist
typischen Textsorten der Erinnerungs-
literatur gewidmet. Die medialen Ver-
dnderungen des literalen Alltags haben
auch im dsthetischen Bereich zur For-
menvielfalt gefithrt. Peter Rinnerthaler
verfolgt diese alten und neuen Gattun-
gen und Formsprachen anhand aus-
gewdhlter Beispiele der Kinder- und Ju-
gendliteratur.

»Erinnerung und Sprache sind mit-
einander unzertrennlich verbundenc«
(Meier in diesem Heft) - dies zeigt sich
beispielsweise durch die schriftliche
Fixierung des Erinnerten in Form einer
Autobiographie, eines Tagebuchs und
Ahnlichem oder durch die miindliche
Weitergabe von Erlebnissen und Erfah-
rungen. Wie die Erfindung des Buch-
drucks und die rasanten digitalen Ver-

dnderungen der letzten Jahrzehnte auf
unsere Gedachtnisfdhigkeit einwirken,
thematisiert J6rg Meier im einfiihren-
den Beitrag zum dritten Kapitel des
Heftes. Wie sehr Erinnerungen in der
Sprache Spuren hinterlassen, bestéti-
gen auch Brigitte Hipfls Ausfithrungen
zur Methode der »kollektiven Erinne-
rungsarbeit«. Sie fithrt uns mit Hilfe
verschriftlichter Erinnerungen der ein-
zelnen Gruppenmitglieder und daran
anschlieffend anhand einer genauen
Analyse der in den Texten verwende-
ten sprachlichen Strukturen vor Augen,
wie Identitdt anhand kollektiver Deu-
tungs- und Sprachmuster hergestellt
wird. Die Vorziige dieser Methode be-
stehen zum einen in der Gruppen-
erfahrung, zum anderen in der Gewin-
nung einer neuen Perspektive auf das
Eigene und das Kollektive. Diese sind
auch die Vorziige einer Theaterarbeit,
die Jugendliche in die Vorbereitung
und Inszenierung von Theaterstiicken
miteinbezieht und ihnen dadurch akti-
ves Handeln und die Teilhabe an der
Konstruktion und Dekonstruktion des
kollektiven und kulturellen Gedécht-
nisses ermdglicht. Uber diese perfor-
mative Kraft des Erinnerns schreibt
Andreas Hudelist am Beispiel zweier
Kirntner Projekte.

Die Beitrdge im Praxis-Teil werden
von Eva Schorkhuber er6ffnet, die das
Projekt der literarischen Soundspazier-
ginge und daran ankniipfend die
Ergebnisse zweier Schreibwerkstéitten
zu literarischen Erinnerungsorten pra-
sentiert. Hierzu werden die GeSchich-
ten der Erinnerungsorte im Gehen und
Horen erkundet. Die Erinnerungskul-
tur eines Landes ist immer heterogen
und umkampft, gepragt von Prozessen
der Ausgrenzung, Verdringung und
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Hierarchisierung bestimmter Ge-
schichten. Das neue Feld der Migra-
tionsforschung fragt u.a. nach diesen
Machtstrukturen und dem Stellenwert
»migrantischer« Erinnerungen im
kollektiven Gedéachtnis. Hierzu zeigt
Hannes Schweiger anhand zweier lite-
rarischer Beispiele, wie dieses Thema
zum Gegenstand eines »kulturrefle-
xiven Unterrichts« werden kann. Birgit
Holzner zeigt anhand des Konzepts
»Kultur als Hypertext« auf, wie man den
medialen und digitalen Herausforde-
rungen im Unterricht gerecht werden
kann, indem DaF-SchiilerInnen wichti-
ge Narrative und Deutungsmuster des
osterreichischen kollektiven Gedacht-
nisses durch das Zusammenlesen
verschiedener »Texte« bereitgestellt
werden. Ines Morocutti gewédhrt ab-
schliefSend Einblicke in die Arbeit im
Deutschunterricht mit der Methode
der écriture automatique, die Schii-
lerInnen einen ersten Zugang zu ihren
(vergessenen) ganz personlichen Erin-
nerungen erlaubt, der ihnen in den
darauffolgenden Schreibphasen zur
Ausformulierung eines Erinnerungs-
textes verhilft.

Das »Gedicht im Unterricht« mit
Judith Aistleitners Beitrag zu einem Ge-
dicht von Rose Auslidnder ist in diesem
Heft der osterreichischen Exilliteratur
gewidmet. In der Bibliographie préasen-
tiert dieses Mal Andreas Hudelist eine
Auswahl aus der fast uniiberschau-
baren Sekundérliteratur zum Thema
dieses Heftes.

HAJNALKA NAGY
JORG MEIER
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Daniel Wutti

Gedachtnis, Kollektiv, Identitat

Die Entstehung kollektiver Identitdten
am Beispiel Karntens/Koroska

Die Vergangenheit wird aus dem gegenwartigen Standpunkt heraus konstruiert.
Welchen historischen Ereignissen eine Gesellschaft Aufmerksamkeit schenkt und
welchen gar ein Feiertag gewidmet wird, welche Personen in Schulbiichern ge-
nannt werden und wem Gedenksteine errichtet werden, wer an den Rand der
Offentlichkeit gedriickt wird oder unerwihnt bleibt und welche vergangenen Epo-
chen verleugnet oder nur verschwiegen werden, wird von der Perspektive jener
Gruppe(n) bestimmt, die die Deutungsmacht {iber die Vergangenheit innehaben.
Von ihnen wird die Vergangenheit »geschrieben« und mithilfe von Denkmalern,
Museen, Biichern, Filmen und nicht zuletzt Lehrmaterial manifestiert und verbrei-
tet. Im 6ffentlichen Raum treffen diverse Narrative iiber die Vergangenheit eines
Landes, einer Nation oder Region aufeinander. Die Definitionsmacht ist keineswegs
als statisch zu sehen, sondern als stets umkampft und herausgefordert. »Erinne-
rungskultur«ist in diesem Sinn als dynamisches Feld von Verhandlungen und Kon-
flikten und unabgeschlossener Prozess der Auseinandersetzung dariiber zu sehen,
was die Geschichte einer Gruppe ausmacht (vgl. Uhl 2010, S. 8). »Welche sozialen
Gruppen ihr Geschichtsbild 6ffentlich ausstellen und somit sichtbar und geltend
machen kénnen, hingt davon ab, [...] welchen Platz sie in der Hierarchie der Erin-
nerung einnehmen. [...] Welche Geschichtsinterpretationen und Narrative sich

DANIEL WUTTI ist Sozialpsychologe und Medien- und Kommunikationswissenschafter. Er ist Wissen-
schaftlicher Mitarbeiter an der Alpen-Adria-Universitidt Klagenfurt, Vorstandsmitglied von Aspis-
Forschungs- und Beratungszentrum fiir Opfer von Gewalt und des Slowenischen wissenschaftlichen
Instituts Klagenfurt/Celovec. E-Mail: daniel.wutti@aau.at
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etablieren kénnen, ist immer politisch bestimmt und das Ergebnis eines perma-
nenten Aushandlungsprozesses«, schreiben Hajnalka Nagy und Werner Winter-
steiner (2015, S. 17). Dabei ist eine solche Heterogenitit der Geschichtserzihlungen
fiir demokratisch-pluralistische Gesellschaften durchaus als normal zu sehen (vgl.
Uhl 2002, S. 225). Auch schlieflen sich die Erinnerungen unterschiedlicher Grup-
pennicht gegenseitig aus, sondern beziehen sich vielfach aufeinander, beeinflussen
sich auch gegenseitig und stehen trotz unterschiedlicher hierarchischer Stand-
punkte in einem permanenten gegenseitigen Austauschprozess.

Ziel dieses Beitrags ist es, aufzuzeigen, wie Erinnerungs- und Geschichtsnarrative
im Sinne eines kollektiven Gedéchtnisses zur kollektiven Identitidt von Gesellschaf-
ten beitragen, welche Identifikationsangebote dabei die verschiedenen Diskurse fiir
Individuen bereit halten und welche Rolle dabei familidr vermittelte Geschichte
spielt. Mittels konkreter Beispiele aus Kérnten/Koroska wird die Ausdifferenzierung
heterogener Erinnerungsgemeinschaften innerhalb einer Gesellschaft aufgezeigt.
Der Beitrag verortet dafiir das kollektive Geddichtnis (Halbwachs) sowie das Konzept
des kulturellen Geddchtnisses (Assmann) innerhalb der »sieben Fiden der Grof3-
gruppenidentitit« nach Volkan. Mithilfe des kommunikativen (Assmann) bzw.
sozialen Gedichtnisses (Welzer) wird in einem weiteren Schritt die familidre Weiter-
gabe von Erinnerungen beschrieben. Ein Ausblick zeigt eine Perspektive der Jugend-
lichen in diesen Einfliissen und sich stdndig wandelnden Erinnerungskulturen.

1. Die Herausbildung kollektiver Identititen am Beispiel Kidrntens

Um die Komplexitdt und Heterogenitit der Erinnerungskulturen in der sterreichi-
schen Gesellschaft zu veranschaulichen, méchte ich am Beispiel des Bundeslandes
Kérnten die Gruppenidentitit zweier grofier (ethnischer, nationaler) Gruppen an
Hand eines spezifischen Konzepts miteinander vergleichen. Eine solche Beschrei-
bung erlaubt es nicht nur, identitits- und sinnstiftende Elemente der kollektiven
Identitdt festzumachen, sondern auch jene Konfliktlinien sichtbar zu machen, die
heute noch 6ffentliche Diskurse bestimmen.

Der britische Soziologe Stuart Hall fiihrte als einer der Hauptvertreter der
Cultural Studies das von Benedict Anderson geprédgte Konzept von Nationen als
»vorgestellten Gemeinschaften« (imagined communities) weiter. So seien nationale
Kulturen als konstruierte Diskurse zu sehen, in denen Sinn und Bedeutung und
schlussendlich kulturelle Identitdten gefestigt werden. Unterschiede zwischen den
Nationen seien in den verschiedenen Weisen begriindet, in denen sie sich
imaginieren (vgl. Hall 1992, S. 201). Hall nennt unter moglichen Aspekten, wie
Erzdhlungen von Nationalkulturen in der Vorstellung zustande kommen und
Geltung erlangen, die gemeinsame Erzdhlung der Nation, eine Betonung auf die
Urspriinglichkeit, Kontinuitdt, Tradition und Zeitlosigkeit einer Nation, den Griin-
dungsmythos einer Nation sowie die Idee eines reinen, urspriinglichen Volkes, das
die Nation begriindete.

In eine dhnliche Richtung der Konstruktion von kollektiven Identitdten blickte
der tiirkisch-zypriotische Psychoanalytiker Vamik Volkan, als er sein Konzept von
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»sieben Faden der Grofigruppenidentitdt« entwickelte. Er beschrieb Grofigruppen-
identitdten als Zelte, in denen Menschen Schutz suchen konnen. Dies werde insbe-
sondere relevant, wenn die individuelle, personale Identitdt von Menschen Krisen
erlebe oder eine Gruppe bedroht werde. »Schiitzende und Halt gebende Grofigrup-
penzelte« nach Volkan werden zumeist gestiitzt von narzisstischen Fiihrern (4hn-
lich, wie eine zentrale Zeltstange das Zelt hilt), wihrend das Gewebe der jeweiligen
Grofigruppenidentitét aus sieben Féiden bestehe. Der Klagenfurter Sozialpsycholo-
ge Klaus Ottomeyer wandte dies auf Kdrnten an (Ottomeyer 2009, S. 55). Im Folgen-
den werde ich seine Ausfithrungen um die identitétsstiftenden Elemente der Min-
derheit der Kérntner SlowenInnen erweitern. Im Sinne Aleida Assmanns verstehe
ich diese beiden Gruppen, die »Karntner Mehrheitsbevilkerung« (in den volks-
gruppenpolitisch brisanten Jahrzehnten des fritheren Jahrhunderts auch »Deutsch-
kdrntner« genannt) und die Kirntner slowenische Minderheit, als »Gedéchtnis-
gruppeng, die im gemeinsamen Kérntner »Geddchtnisrahmen« ihre Erinnerungen
unterbringen (vgl. Assmann 2013, S. 28) und Geltungskdmpfe ausfechten.

1. Der erste Faden der Grofigruppenidentitit: Gute Objekte, die fiir das Gute und
Einzigartige der Gruppe stehen (vgl. Ottomeyer 2009, S. 55). In Kirnten hat eine
solche Funktion sicher die Kérntner Trachtenkleidung, die zu feierlichen Anlés-
sen getragen wird und symbolhaft mit der heldenhaften Erinnerung an den
Kirntner Abwehrkampf in Verbindung steht. Von ihrer identitétsstiftenden Be-
deutung zeugen etwa die Kommentare von FernsehsprecherInnen des ORF rund
um Kérntner Feiern der Volksabstimmung des 10. Oktober aus dem Jahr 1970:
»Das ganze Land im Kadrntnergewand« ist eine Losung, die wahr geworden ist.
[...] Und Sie werden sich vielleicht die Frage gestellt haben, wie es denn méglich
sei, ein ganzes Bundesland zu Trachtentridgern zu erziehen.« Gegeniiber dieser
positiven Besetzung steht die spezifische Erinnerung der Kdrntner SlowenInnen.
Die eben erwdhnten Archivaufnahmen wurden fiir den 2005 erschienenen
Dokumentarfilm Artikel 7 - unser Recht! / Clen 7 - nasa pravica! (Regie: Eva
Simmler und Thomas Korschil, A/SLO 2005) gesammelt, der auch Angehérige
der Minderheit zu Wort kommen l4sst. So beschreibt eine Kdarntner Slowenin, sie
habe diese Feiern als Jugendliche als »deutschnational und ewiggestrig« erlebt,
aber auch »optisch finster«, womit sie auf die dunklen Trachten anspielt.

2. Geteilte Identifikationen, beispielsweise Essgewohnheiten, Lieder, Tanze, auch
der Klang der Sprache. Fiir Kdrnten wéren dies bspw. die Heimatlieder, die
Kérntner »Kasnudeln«, der Reindling/Pohaca oder die Zasaka (ein feingehackter
Speck). KennerInnen sind sich hierbei der Ahnlichkeit der Melodien der slowe-
nischen und deutschen Heimatlieder in Karnten durchaus bewusst, auf dem
jahrlich abgehaltenen »Rosentaler Pohacafest« wird keine Unterscheidung zwi-
schen Kérntner Reindling und Pohaca getroffen und der slawische Ursprung des
Worts »Zasaka« ist unverkennbar. Diese Identifikationen werden also von beiden
Kéarntner Gruppen geteilt, was das gruppeniibergreifende Potential der Elemente
verdeutlicht. Volkan legte den Begriff der geteilten Identifikationen jedoch auch
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auf»die Tréager der Grof3gruppentraditionen« aus (Volkan 1999, S. 59), womit das
trennende Element erneut veranschaulicht wire. Bei Kdarntner SlowenInnen
wird die Identifikation unzweifelhaft auch iiber die Sprache geteilt, wobei so-
wohl das Hochslowenische als auch einzelne slowenische Dialekte in Kdarnten
gleichsam Identifikation stiften.

3. Eigener Schmutz auf dem Zeltdach der NachbarInnen. Die Mitglieder einer Grup-
pe externalisieren nicht nur Gutes, sondern auch Béoses (vgl. Ottomeyer 2009,
S. 59). Der eigene Schmutz sind die eigenen ungeliebten Anteile einer Gruppe,
die im psychoanalytischen Sinne »den Anderen« zugeschrieben werden. »In
Kédrnten hat man auf dem Zeltdach der slowenischen Nachbarn auch das Ele-
ment der Gier und des Egoismus abgeladen: >Die wollen immer mehr. Die haben
doch eh schon so viell« (ebd., S. 60). Dazu kommt der gegenseitige Vorwurf des
Verrats: Wahrend es in politisch brisanteren Zeiten vonseiten der »Deutsch-
kdrntnerInnenc iiblich war, die Karntner SlowenInnen aufgrund ihrer Forderun-
gen nach Gleichberechtigung der slowenischen Sprache als »HeimatverriterIn-
nen« zu beschimpfen, kamen nicht minder harte Vorwiirfe des Verrats vonseiten
der »bewussten« Kdrntner SlowenInnen an diejenigen KarntnerInnen, denen
ihre Muttersprache Slowenisch weniger zur (ethnischen) Identifikation diente.
Einige dltere Menschen in Kdrnten nennen sich noch heute »windisch«, um sich
von stark als SlowenInnen identifizierenden KéarntnerInnen abzugrenzen.

4. Gewdhlte Ruhmesbldtter, gemeinsame Triumph- und Erfolgsgefiihle, die an his-
torische Ereignisse gekniipft werden. In Kérnten ist dies eindeutig der »Abwehr-
kampf«, dem in Verbindung mit dem Jahrestag der Karntner Volksabstimmung,
dem 10. Oktober, auch heute noch ein besonderer Feiertag gebiihrt. Folgt man
dem Narrativ vieler Kdrntnerinnen und Kérntner, stellten sich in diesem »Kampf«
mutige Landsleute den SiidslawInnen gegeniiber, die Kdrnten an den SHS-Staat
annektieren wollten. Zugleich widersetzten sich die KidrntnerInnen, diesem
Geschichtsbild folgend, auch mutig Entscheidungen aus Wien. Wie bereits
Volkan (1999, S. 73) beschrieb, sind derartige Erzdhlungen nicht selten historisch
unkorrekt. Das kollektive Selbstwertgefiihl einer Gruppe kénnen sie dennoch
erhohen (vgl. ebd., S. 73). Im Geschichtsbild der Kiarntner SlowenInnen wird der
Karntner Abwehrkampf ausgeblendet und als antislowenisch, wenn nicht
deutschnational begriffen. Gewdihlte Ruhmesbldtter sind in dieser Erinnerungs-
gemeinschaft beispielsweise der Widerstand der PartisanInnen gegen die
Nationalsozialisten - die wiederum gewcdihlte Traumata fiir die deutschsprachige
Grofigruppe darstellen, wie im nidchsten Abschnitt verdeutlicht wird.

5. Gewdihlte Traumata. Volkan bezeichnet damit »geistige Reprdsentanzen von
einem Ereignis, das dazu fiihrte, dass eine Grofigruppe durch eine andere Grup-
pe schwere Verluste hinnehmen musste, dahin gebracht wurde, dass sie sich hilf-
los und als Opfer fiihlte und demiitige Verletzung miteinander zu teilen hatte«
(Volkan 1999, S. 73). Von politischen Fiihrern werden solche Ereignisse bewusst
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gepflegt, um die kollektive Identitdt der Gruppe zu stirken (vgl. Ottomeyer 2009,
S. 66). Fiir Kédrntens gewdhlte Traumata ist jedenfalls die Zeit kurz nach dem Zer-
fall des Nationalsozialismus relevant: Unmittelbar nach dem 8. Mai 1945 began-
nen Einheiten der britischen und jugoslawischen Armee mit Verhaftungen von
vermeintlich im Nationalsozialismus verstrickten KiarntnerInnen: »Insgesamt
gelten von den 263 in der >amtlichen Darstellung¢ als in Kérnten verhaftet an-
gefithrten Mannern und Frauen 96 als verschollen.« (Entner 2012, S. 426) Fiir die
Kérntner SlowenInnen sind gewdhlte Traumata etwa die Aussiedlungen (Depor-
tierungen) von iiber 300 kulturell und politisch aktiven slowenischen Familien in
Arbeitslager und Konzentrationslager der Nationalsozialisten 1942.

6. Die innere Welt des narzisstischen Fiihrers. Volkan charakterisiert charismatische
Fiihrer unter anderem als innerlich dazu getriebene Menschen, ihre Anhidnger
und sich selbst zu »reparieren« (vgl. Volkan 1999, S. 99). Ottomeyer beschrieb
den ehemaligen Landeshauptmann Haider in eben diesem Sinne als Kind von
Nazi-Eltern, deren schuldhafte Verstrickung er zu bagatellisieren versuchte.
Zugleich traf er mit diesem Vorhaben auf ein dhnliches »unfinished business«
(im Sinne der »Reparatur« Volkans) in vielen weiteren Kiarntner und Gsterreichi-
schen Familien (vgl. Ottomeyer 2009, S. 22).

7. Symbolbildungen stellen den siebten Faden laut Volkan dar. Es handelt sich da-
bei um Symbole, die die Grofigruppenidentitit reprasentieren. Dabei kann das
Symbol urspriinglich fiir einen der sechs zuvor beschriebenen Faden stehen - es
wird aber letztlich dazu benutzt, alle Fiden miteinander zu verbinden. Fast
mythisch aufgeladen wurde in diesem Beispiel die Kdrntner Grenze zu Sloweni-
en, die in der vierten Strophe der Karntner Landeshymne gar besungen wird als
»Blutsgrenze«. Fiir die Kdrntner SlowenInnen ist es sicherlich der Artikel 7 des
osterreichischen Staatsvertrags, in dem die Rechte der slowenischen und kroati-
schen Minderheit (recht unkonkret) beschrieben werden. Er erlangte hoch sym-
bolischen Charakter.

Das kollektive Gedéchtnis hat fiir die Herausbildung kollektiver Identitdten (»Grof3-
gruppenidentititen«) grofie Bedeutung: Manche der sieben identitdtsstiftenden
Fidden beziehen sich offen und direkt auf die Vergangenheit, etwa die gewdhlten
Traumata, die Ruhmesblitter oder die Symbole. Sie sind zum grofiten Teil institu-
tionalisiert und konnen dem »kulturellen Geddchtnis« nach Assmann zugeordnet
werden.! In anderen »Fiden« nach Volkan sind Anspielungen und Bezugnahmen
auf das kollektive Geddchtnis schon verdeckter. Am Kérntner Beispiel wird dies
insbesondere am »narzisstischen Fiithrer«, dem sechsten Faden, deutlich. Haiders

1 Der Begriff kulturelles Geddichtnis umfasst den jeder Gesellschaft (und jeder Epoche) eigentiim-
lichen Bestand an Wiedergebrauchstexten, -bildern und -riten, in deren »Pflege« sie ihr Selbstbild
stabilisiert und vermittelt, siehe hierzu auch den Beitrag Hajnalka Nagys in diesem Heft.
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versteckte politische Agenda beinhaltete eine stetige Bagatellisierung des National-
sozialismus. So markierte er zugleich die Trennlinie seiner »Grofigruppe« zur Grup-
pe der Karntner SlowenInnen (und anderen, die eine Aufarbeitung der Vergangen-
heit befiirworteten). Dies verdeutlicht, dass sich verschiedene Grof3gruppen in
vielen Hinsichten auf dhnliche identitatsstiftende Elemente beziehen, sie aber
unterschiedlich deuten oder unterschiedliche Details hervorheben - und sicher
nicht selten durch solch konflikthafte Reibungen ihre Gruppenidentitdt zu starken
versuchen.

2. Familidre Weitergabe von Erinnerungen

Im Gegensatz zum hoch institutionalisierten »kulturellen Gedédchtnis« zeichnet
sich das ebenfalls von Jan und Aleida Assmann geprégte »kommunikative Gedacht-
nis« durch seine Alltagsndhe aus. Es hat die Geschichtserfahrungen der Zeitgenos-
sen zum Inhalt, seine Inhalte sind verdnderlich und haben keine festen Bedeu-
tungszuschreibungen (vgl. Erll 2011, S. 127). Es reicht etwa 80 Jahre bzw. drei bis
vier Generationen zuriick und spielt u.a. eine grofie Rolle fiir den familidren Zusam-
menhalt. Im kommunikativen Gedé4chtnis unzihliger Familien in Osterreich ist
nach wie vor der Nationalsozialismus ein einschneidendes, entscheidendes Thema,
weswegen eine Betrachtung, wie dieses Kapitel der Zeitgeschichte familidr tradiert
wird, iibergreifende Vergleiche ermdglicht.

Um Kennzeichen des »familidren Gedachtnisses« beschreiben zu kénnen, haben
etwa Soziologen wie Harald Welzer und Angela Keppler das Assmann’sche Konzept
des »kommunikativen Gedédchtnisses« weiter differenziert. Welzer pragt den Begriff
des »sozialen Geddchtnisses« und meint damit »Interaktionen, Aufzeichnungen,
Bilder und Riume, [...] die im Unterschied zu ihrem Auftreten im kulturellen und
kommunikativen Gedéchtnis nicht zu Zwecken der Traditionsbildung verfertigt
wurden, gleichwohl aber Geschichte transportieren und im sozialen Gebrauch Ver-
gangenheit bilden« (Welzer 2001, S. 16). Angela Keppler untersucht Kommunika-
tionsformen in der Familie und nennt dabei miindlich erzédhlte Geschichten als
wichtiges Element zur Ubermittlung von Wissen innerhalb von Familien (vgl.
Keppler 2001, S. 145). Die Vergangenheit werde in Familien einerseits en passant
(re)konstruiert, ist also nicht eigens das Thema einer Unterhaltung, sondern bleibt
einer anderen Aktivitdt zundchst untergeordnet. Davon unterscheidet sie Vergan-
genheitserzdahlungen, die als solche der Wiederbelebung der vergangenen Zeit ge-
widmetsind. Ersteres habe den Zweck, ein Bewusstsein der gemeinsamen Geschich-
te wachzuhalten, wéhrend die langeren Erinnerungssequenzen der deutenden und
wertenden Ausgestaltung der Vergangenheit gewidmet sind (vgl. ebd., S. 147).

Der Umgang mit der Vergangenheit ist aber nicht nur durch die familidre Kom-
munikationsstruktur, sondern auch durch die Generationszugehorigkeit bedingt.
Laut Aleida Assmann entwickelt jede Generation ihren eigenen Zugang zur Vergan-
genheit und ldsst sich ihre Perspektive nicht durch vorangehende Generationen
vorgeben. Dies sei auf unterschiedliche generationstypische Werte und Bediirf-
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nisse zuriickzufiihren, die jeweilige Rahmen fiir die Erinnerung vorgeben wiirden.?
In Deutschland sei es etwa bis in die 1960er-Jahre charakteristisch gewesen, die
historische Schuld am Nationalsozialismus repressiv und komplizitdr zu beschwei-
gen. Erst eine jiingere Generation, die der 1968er, habe mit dieser Tradition gebro-
chen (vgl. Assmann 2006, S. 27). Diese Generation sei es auch gewesen, die zur
Errichtung von Monumenten und Mahnmalen, Ausstellungen und Museen sowie
Filmen iiber den Nationalsozialismus und somit zu seiner Aufarbeitung beigetra-
gen habe, wihrend die Generation der ZeitzeugInnen dieses Kapitel der Zeit-
geschichte unangetastet lassen wollte. Die Radikalitdt der Generation der 1968er ist
sicher auch als eine Antwort auf das Schweigen der ZeitzeugInnen zu sehen.

Auch auf Seiten der Kédrntner SlowenInnen war es fiir viele unmittelbare Nach-
kommen der ZeitzeugInnen oft schwer, Konkretes iiber den Nationalsozialismus zu
erfahren. »Sie hatten noch den Schock in sich«, meinte etwa Majda auf die Frage,
warum sie ihre Eltern, als Opfer des Nationalsozialismus, nicht zur Vergangenheit
befragt habe. Zugleich wollten ihre Eltern auch nicht von selbst dariiber sprechen:
Entweder sie konnten es noch nicht, weil die Erfahrungen zu schmerzlich waren,
oder sie wollten ihre Nachfahren schiitzen. Erst als die Enkelin, recht unbefangen,
Jahrzehnte spéter nachfragte, kam die Familie ins Sprechen - ein hoch emotionaler,
aber erleichternder Prozess. Die Enkellnnengeneration hat in vielen Hinsichten
einen unbefangeneren Zugang zur Thematik (vgl. Wutti 2013, S. 85).

Das Schweigen ist hiermit als ein wesentliches, nicht-intentionales Element der
Weitergabe von Erfahrungen anzusehen. Die Vergangenheit wirkt sich auf die
Kinder und Enkel umso nachhaltiger aus, wenn geschwiegen wurde und Familien-
geheimnisse entstanden, schreibt Gabriele Rosenthal (1999, S. 70). In einer Fall-
geschichte beschreibt sie den Fall von Uli Sonntag, der jahrelang abwechselnd an
der ihm vermittelten Familienvergangenheit und seiner eigenen Wahrnehmungs-
fahigkeit zweifelte, was ihn bis zur (Diagnose) Schizophrenie fiihrte. Er war iiber-
zeugt, sein Grof$vater sei in nationalsozialistische Verbrechen verstrickt gewesen,
und wollte dies unbedingt beweisen. Die Familie leugnete jedoch vehement etwai-
ge Tateranteile. Der Grofdvater selbst war kaum dazu zu bewegen, etwas iiber seine
Kriegsjahre zu erzdhlen, bestand aber darauf, nichts iiber Nazi-Verbrechen gewusst
zu haben (vgl. Rosenthal 1998, S. 5). Auch auf Seiten der Opfer des Nationalsozialis-
mus gibt es dhnliche Auswirkungen des familidren Schweigens iiber Ereignisse aus
dem Nationalsozialismus: So berichtete Natalija, Tochter eines ehemaligen Partisa-
nen, von grofler Angst vor dunklen Hohlen und Wéldern und davor, sich noch als
Jugendliche in alltdglichsten Situationen permanent Fluchtstrategien und Flucht-
wege ausgedacht haben zu miissen. Thr Vater hat ihr nie konkret von seinen Erleb-
nissen im Widerstand berichtet (vgl. Wutti 2013, S. 93).

2 In diesem Zusammenhang ist auch das »Generationengedéchtnis« von Bedeutung: Eine Alters-
gruppe wird gemeinsam gepragt durch historische Ereignisse, durch Sprech- und Denkweisen,
durch Vorbilder und Mitmenschen, durch Utopien und Traumata (vgl. Keppler 2001, S. 142).
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Sowohl in der von Gabriele Rosenthal beschriebenen Familie Sonntag als auch
im Falle Natalijas und Majdas Familien sind die tradierten, intentional erzdhlten
Geschichten iiber die Zeit des Nationalsozialismus {iber mehrere Generationen gut
bekannt. Wie jedoch Gabriele Rosenthal herausfand, konnen gerade Geschichten,
die viel und ausfiihrlich erzdhlt werden, dazu dienen, iiber das eigentlich Belasten-
de nicht zu sprechen (vgl. Rosenthal 1999, S. 73). »Nach Hardtmann (1991) {iber-
liefern viele Grofieltern und Eltern lebendige und anschauliche Geschichten, die
nicht einfach erfunden waren, aber doch insgesamt ein falsches Bild dadurch
vermittelten, dass ein Teilaspekt fiir das Ganze ausgegeben oder das nur bruch-
stiickhaft Mitgeteilte nicht als solches gekennzeichnet wurde, schreibt dazu Dan
Bar-On (1992, S. 171).

3. Ausblick

Sowohl auf einer breiten, gesellschaftlichen Ebene als auch im engeren, familidren
Kontext wirkt eine Vielzahl verschiedener Erinnerungskulturen und Identifika-
tionsangebote auf das Individuum ein. Deutungskdmpfe sind allgegenwértig, wenn
auch nicht immer offensichtlich. Die Schule als 6ffentliche Institution bietet dabei
eine Vielzahl von Spannungsfeldern: die unterschiedliche Generationszugehorig-
keit der LehrerInnen und SchiilerInnen, das iiber Schulpldne zu vermittelnde kul-
turelle Gedéchtnis, das mit familidren Ged&dchtnissen keineswegs in Einklang
stehen muss, persdnliche Identifikationen der LehrerInnen, gegenwirtige
Gedachtniskulturen der SchiilerInnen. Astrid Messerschmidt beschreibt gegen-
wirtige Jugendliche, die Enkellnnen und Urenkellnnen der ZeitzeugInnen, als sich
in einem Zwischenraum befindend, unentschieden und ambivalent gegeniiber
ihrer zeitgeschichtlichen Position. In der vorhandenen Pluralitit an (kollektiven)
Identitédten, (Grof$)Gruppen und Erinnerungsgemeinschaften in pluralistischen,
demokratischen Gesellschaften sei wohl kein eindeutiger Ort zu finden, von dem
aus Geschichte fiir die gegenwirtigen Jugendlichen zu interpretieren ware. Aber
genau das konne wohl auch die Chance bieten fiir einen neuen Prozess von Aneig-
nung und Auseinandersetzung, ein Aushandeln neuer, inklusiver und transgenera-
tionaler Erinnerungskulturen (vgl. Messerschmidt 2008, S. 104).
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Hajnalka Nagy

ErinnerungsORT Schule

Erinnern im sozialen, kulturellen
und bildungspolitischen Wandel

Szene 1

In einer Integrationsklasse einer Kooperativen Mittelschule am Rande der Stadt Wien
fithrt die Lehrerin mit ihren SchiilerInnen ein Projekt zu Mohieddin Ellabbads Notiz-
buch des Zeichners durch. Es sind vorwiegend Kinder mit Migrationshintergrund, de-
nen immer wieder Sprach- und Identitédtsverlust zugeschrieben werden, weil sie sich -
so das allgemeine Credo - in einem kulturellen, sprachlichen und identitdren »Dazwi-
schen« oder schlimmer noch, in einem Weder-noch-Zustand befinden. Um das Thema
»Identitidt« und »Erinnerung« zu behandeln, lesen sie ein autobiographisch angelegtes
Notizbuch aus Agypten, das in seinen Bildcollagen, Kalligraphien und Zeichnungen die
Spuren der Erinnerung verfolgt. Bevor das Buch eingehender betrachtet wird, werfen
die Kinder einen Blick in die Tiefe ihres eigenen Gedéchtnisses: Sie sitzen im Kreis und
diskutieren iiber Erinnerungsstiicke, die mit ihrem Leben etwas zu tun haben. Was am
Ende des Projekts als Produkt steht, ist ein von Kindern gemaltes Notizbuch, mit ihren
eigenen Erlebnissen aus der Vergangenheit, das ihnen sogar zur Versprachlichung
traumatischer Erlebnisse, zum Beispiel des Todes des Grofdvaters, verhilft. Dabei ist
Versprachlichung im wortlichen Sinn gemeint: ein in deutscher Sprache und Schrift
artikulier- und greifbar gewordenes Stiick Erinnerung.

HAjJNALKA NAGY siehe Seite 8.
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Szene 2

2014 entziindet sich in den Osterreichischen Medien angesichts der neuen teilzen-
tralisierten Deutschmatura und eines vermeintlich die NS-Ideologie vermittelnden
Textes Manfred Hausmanns eine heftige Debatte (vgl. Nagy/Wintersteiner 2014).! Leh-
rerInnen, AutorInnen und LiteraturwissenschaftlerInnen warnen vor dem drohenden
Verschwinden literarischer Bildung - und damit einhergehend vor dem Verlust der als
genuin Osterreichisch definierten Identitédt einer Kulturnation. Zum ersten Mal wird die
Frage der kollektiven Identitit der OsterreicherInnen in der Verbindung einer bil-
dungspolitischen Reform mit einem als ldngst bewdltigt geglaubten erinnerungspoliti-
schen Konflikt in der breiten Offentlichkeit behandelt. Die Debatte lésst sich an zwei
Ideologemen festmachen: an der Verteidigung eines traditionellen literarischen Ka-
nons als angeblichen Garanten fiir die Weitergabe kultureller Werte einerseits, und an
dem Glauben, die Geister der braunen Vergangenheit bekdmpft zu haben bzw. die Geg-
nerlnnen dieser so miithsam wieder erlangten Miindigkeit (durch Bildung) bekdmpfen
zu konnen andererseits. Die Personen, die in diversen Medien ihre Meinung kundtun,
machen eine, iibrigens fiir jede Identitdtsbildung notwendige Grenzziehung zwischen
dem, was »wir« sind, ndmlich eine ihren literarischen und kulturellen Wurzeln und Zu-
gehorigkeiten bewusste Nation, und dem, was »wir« nicht sind, ndmlich jene, die sich
dem Imperativ des Erinnerns an die NS-Zeit entgegenstellen. Was aber haben diese
zwei Beispiele miteinander zu tun?

1. Schule - Bildung - Erinnerung

»Die einen raus - die anderen rein« - in dieser Formulierung brachten Wendelin
Schmidt-Dengler und Klaus Zeyringer (1994) die Problematik der Kanonbildung in
der Osterreichischen Literatur treffend auf den Punkt, die gleichsam ein Grund-
dilemma jedweder Debatte um Identitdt und kulturelles Ged4chtnis beriihrt: Was
wird und welche Identititen werden ausgeschlossen aus dem grofsen gesellschaft-
lichen Narrativ und welche/wessen Geschichten werden als identitéts- und sinn-
stiftend akzeptiert? An den zwei zitierten Beispielen lassen sich jedoch noch weitere
Problemkomplexe erkennen: Erstens, dass heute Erinnerungspolitik zumindest in
westeuropdischen Landern nicht ohne die intensive Auseinandersetzung mit der
NS-Zeit und der Shoah auskommt und auch von der Erinnerungsarbeit in der
Schule erwartet wird, bei diesem »negativen Gedichtnis«? zu beginnen. Zweitens,

1 Die im Rahmen von Schulversuchen freiwillig erprobte zentralisierte Deutschmatura 2014 ver-
langte von den KandidatInnen eine Textinterpretation zu Manfred Hausmanns Text Die Schnecke.
Wegen Hausmanns Rolle in der NS-Zeit wurde der Text in den Medien ofter als Nazi-Text bezeich-
net. Der Text handelt von einem Gértner, der beim Jiten eine Schnecke totet, um seine Salatkultur
zuretten. Unter anderen hat die IG-AutorInnen in der Geschichte »eine Parabel zur Rechtfertigung
des Holocausts« gesehen (vgl. Nagy/Wintersteiner 2014, S. 125).

2 »Das Schuldgedéchtnis richtet sich auf die im Namen des eigenen Kollektivs begangenen Verbre-
chen, auf die Frage individueller und kollektiver Mitverantwortung« (Uhl 2010, S. 8).
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dass die von Jan Assmann als kulturelles Gedachtnis definierte »Tradition in uns,
die liber Generationen, in jahrhunderte-, ja teilweise jahrtausendelanger Wieder-
holung gehérteten Texte, Bilder und Riten, die unser Zeit- und Geschichtsbewusst-
sein, unser Selbst- und Weltbild pragen« (J. Assmann 2006, S. 70), ein Bildungsgut
darstellt, in dessen Besitz wir u. a. durch die Schule kommen kénnen. Und drittens,
dass dieses kulturelle Gedachtnis und die damit transportierte kollektive Identitét
eine Teilhabe an diesem gemeinsamen Imaginiren auch, und gerade von jenen ab-
verlangt, die von ebendiesem kollektiven Gedédchtnis weitgehend ausgeschlossen
sind (u.a. minorisierte und marginalisierte Personen wie MigrantInnen, Minder-
heiten, Bildungsbenachteiligte). Die Aufgabe, diese Kluft zu iberbriicken, kommt
abermals der Schule als »moderner Ordnungdsinstitution« zu, die SchiilerInnen in
die Gesellschaft einzufiihren und zu integrieren hat, wihrend sie ihre Bildungs-
chancen zugleich durch verschiedene Auswahlprinzipien »verknappt« (vgl. dazu
Geister 2008, S. 31).

Schule stellt einen der wichtigsten und widerspriichlichsten Sozialisationskon-
texte dar, der die in der jeweiligen Gesellschaft herrschenden und giiltigen Wert-
haltungen, Identitdtsvorstellungen sowie Deutungsmuster systematisch weiter-
tradiert. Zugleich verstdndigt sich eine Gesellschaft {iber ihre eigenen Grundlagen,
Normen und (Geschichts)Narrative, indem sie festlegt, was ihr als tradierenswert
gilt. Schule tragt auf diese Weise zur Konstruktion, Reproduktion und Hierarchisie-
rung von offiziellen Narrativen {iber Identitét, Geschichte usw. durch die Pflege des
kollektiven Gedachtnisses sowie die Weitergabe identitédts- und sinnstifender Erin-
nerungen/Erzdahlungen wesentlich bei. In diesem Sinne wére Bildungsarbeit per se
als Erinnerungsarbeit zu definieren,® zumal von einer gelingenden schulischen Bil-
dung letztlich zweierlei abhéngt: Zum einen, inwieweit Schule SchiilerInnen zur
Teilhabe am kollektiven Ged4chtnis befdhigen kann, dessen bestimmende Narra-
tive sie nicht nur kennen, sondern sie dessen Konfliktlinien im Idealfall durch-
schauen und an dessen (De)Konstruktion sie mitarbeiten sollten (vgl. dazu
Birkmeyer 2008a, S. 11). Zum anderen, inwieweit es Schule gelingt, zur Herausbil-
dung und Stabilisierung der »imagined community« der Nation (vgl. Benedict
Anderson) beizutragen, d.h. SchiilerInnen eine weitgehend homogenisierte
Meistererzdhlung iiber die »Wir«-Gemeinschaft bereitzustellen (vgl. dazu Uhl 2010,
S. 3), die sie schliefilich als subjektiv bedeutsame erkennen. Solche Erzéhlungen
sind besonders fiir die Facher der Geistes- und Sozialwissenschaften grundlegend,
nicht einfach deshalb, weil sie Elemente des kulturellen Geddchtnisses explizit
behandeln, sondern weil sie ihr Selbstverstdndnis als Fach unter anderem aus die-
sen kulturellen Narrativen gewinnen. Im Kampf um Deutungshoheit sind Fiacher
wie Deutsch oder Geschichte immer wieder herausgefordert, im erinnerungskultu-

3 In den Bildungswissenschaften wird das Verhéltnis zwischen Bildung und Erinnerung neu defi-
niert, indem »Erinnerungsarbeit« nicht als ein »Teilgebiet bildenden Unterrichts«, sondern als
eine in seiner Struktur radikal verdnderte Form des Unterrichts, d.h. des gemeinsamen Aushan-
delns von Erinnerung zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen angesehen wird (vgl. Reitemeyer
2008, S. 44; Geister 2008, S. 33).
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rellen Feld ihre Erzéhlungen als fiir die Gesamtgesellschaft wichtige hochzuhalten
und sich gegeniiber anderen zu behaupten. Das offizielle Gedadchtnis eines Staates
soll mafigeblich in der Schule implementiert werden - zumindest trigt eine breite
Offentlichkeit, wie das Beispiel iiber die Debatte um die teilzentralisierte Reife-
priifung im Fach Deutsch zeigt, diesen Bildungsauftrag der Schule zu. Dies heifst
aber noch lange nicht, dass sich dieses Gedadchtnis ohne Widerstdnde durchzuset-
zen vermag. Das erste Beispiel zeigt ndmlich, dass Gegengedichtnisse, getragen
von verschiedenen Erinnerungsgemeinschaften und -subjekten, die Legitimit&t der
dominanten Erinnerungsnarrative hinterfragen kénnen. Schule und somit der
Deutschunterricht schreiben sich insofern immer in ein konfliktreiches, dynami-
sches Feld der Erinnerungskultur ein, die einander entgegengesetzte Gebote des
politisch Erwiinschten (= Einfithrung ins nationale Gedéchtnis), des sozial Realen
(= Vielfalt der Erinnerungskulturen) sowie padagogisch Angestrebten (= Erziehung
zur Miindigkeit, Infragestellung des Vorgefundenen) zu erfiillen trachtet.

Im Folgenden soll nun das Spannungsfeld der Erinnerungskultur charakterisiert
werden.

2. Das Spannungsfeld der Erinnerungskultur

2.1 Das Spannungsverhéltnis zwischen individuellem und kollektivem
Gedichtnis

Wie individuelles und kollektives Geddchtnis einander wechselseitig bedingen,
kann man am Beispiel eines Klassenzimmers gut beobachten, in dem Erinnerungs-
subjekte (d. h. LehrerInnen und Schiilerinnen) mit unterschiedlichster Herkunft,
generationeller Zugehorigkeit und familidrem Gedé4chtnis iiber verschiedene Deu-
tungen der Vergangenheit verhandeln. Haltungen und Denkmuster sind also nie
rein individueller Natur, sondern von kollektiven Rahmungen (Familie, Schule,
Gesellschaft) gepragt.

Auf diese wechselseitige Bedingtheit von privaten Erinnerungen von Individuen
und dem Gedéchtnis eines Kollektivs hat erstmals Maurice Halbwachs (1925) in
seiner Theorie iiber das kollektive Ged4dchtnis aufmerksam gemacht. Demnach
kénnen individuelle Erinnerungen nicht unabhéngig von dem sozialen Umfeld, in
dem Individuen und ihre Erfahrungen eingebettet sind, gedacht werden. Das,
woran sich der/die Einzelne erinnert, ist immer schon von kollektiven Deutungs-
mustern und Denkschemata geprigt. Durch Interaktion und Kommunikation mit
unseren Mitmenschen entsteht dariiber hinaus ein »Wissen iiber Daten und Fak-
ten, kollektive Zeit- und Raumvorstellungen sowie Denk- und Erfahrungsstromun-
gen« (Erll 2011, S. 17) - dieses Wissen nennt Halbwachs kollektives Ged4chtnis.
Dies ist fiir die Konstruierung einer Gruppenidentitidt notwendig, weil erst die ge-
meinsame Praxis des Erinnerns, das heifSt das Sprechen {iber relevante Geschich-
ten, Erinnerungen und Traditionen, die Gemeinschaft als solche konstruiert, wobei
immer »gruppenspezifische Sinnbediirfnisse« dariiber bestimmen, »welche Ver-
gangenheitsreferenzen Eingang in das jeweilige Kollektivgeddchtnis finden«



22 | ide2-2015 Kulturen des Erinnerns | Kollektives Erinnern

(Neumann 2003, S. 52). Soziale und kulturelle Entwicklungen beeinflussen das
kollektive Geddchtnis, so kommt es immer wieder zu Umstrukturierungen und
Verlagerungen, weil sich aus der Perspektive der Gegenwart immer neue Sinn-
horizonte, neue Wertehaltungen usw. entwickeln (vgl. ebd.). Das kollektive
Gedichtnis beruht auf der Auswahl der Erinnerungen, wobei einige fiir die Identi-
tatsbildung als wichtig erscheinen, wiahrend andere vergessen werden. Individuel-
les Erinnern ist zwar vom kollektiven Gedachtnis geprigt, es heifSt aber nicht, dass
sich alle fiir das Gedachtnis eines Kollektivs wichtigen Ereignisse mit den privaten
Erinnerungen der Einzelnen decken miissen.

2.2 Das Spannungsverhiltnis zwischen kommunikativem und kulturellem
Gedichtnis

Halbwachs‘ Konzept liefert erste Uberlegungen dazu, wie Individuen ihre Zugeho-
rigkeit zu einer Gruppe durch die Praxis gemeinsamen Erinnerns herstellen. Wie
dieses kollektiv geteilte Wissen weitergegeben wird, interessiert Jan Assmann, der
eine Differenzierung des kollektiven Gedédchtnisses einfiihrt, indem er es in kom-
munikatives und kulturelles Gedachtnis aufteilt (vgl. Assmann 1988). Die Weiter-
gabe von Erinnerungen kann einerseits im Familien- und Bekanntenkreis, in
Alltagsinteraktionen und informellen privaten und halboffentlichen Kontexten er-
folgen - eine solche Praxis des Erinnerns bezeichnet Jan Assmann als kommunika-
tives Gedédchtnis. Die Erinnerungsinhalte dieses Geddchtnisses beziehen sich auf
die rezente Vergangenheit (ca. drei bis vier Generationen) und sind wenig organi-
siert und geformt. Dass eine Erinnerung einen dauerhaften Status im kollektiven
Gedéchtnis bekommt, »ist nur durch >kulturelle Formung« zu erreichen, d.h. durch
organisierte und zeremonialisierte Kommunikation iiber die Vergangenheit«
(Welzer 2001, S. 13). Im Gegensatz zum kommunikativen Ged4chtnis besteht das
kulturelle Gedédchtnis aus einem mehr oder weniger festen Bestand an »erinne-
rungswiirdigen« kulturellen Artefakten und Traditionen. Das kulturelle Gedédchtnis
wird durch verschiedene Medien (z.B. Schrift vs. miindliche Erzdhlungen) und
spezifische Erinnerungstréger (Foto, Denkmal, Film) weitertradiert, in verschiede-
nen Ritualen »gepflegt« (Feiertage), um somit die Einzigartigkeit, Identitdt und
Kohirenz einer Gesellschaft zu gew#hrleisten (vgl. Assmann 1988, S. 15). In der
kontinuierlichen Pflege und Tradierung kommt bestimmten Erinnerungen und
ihren kulturellen Reprédsentationen ein besonderer Stellenwert in der Hierarchie
der Erinnerungen zu, wihrend andere Erinnerungen aus dem aktiven kulturellen
Gedichtnis herausfallen.

Diese Unterscheidung ist im Kontext des Deutschunterrichts deswegen von gro-
ler Bedeutung, weil er zwischen diesen beiden Gedachtnisformen vermittelt: Er
ermoglicht einerseits Erinnerung, indem er SchiilerInnen gewisse literarische Wer-
ke und die dadurch transportierten Erinnerungsnarrative zur Verfiigung stellt, die
sonst dem Vergessen anheimfallen wiirden. Somit kann er zur Pflege und Weiter-
gabe des kulturellen Gedédchtnisses wesentlich beitragen. Er ist andererseits aber
auch Teil einer Erinnerungskultur, in der sowohl Erzdhlungen iiber die Vergangen-
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heit und deren Deutungen als auch ein bestimmter Umgang mit Gedédchtnis und
Erinnerung (in Form einer Anschlusskommunikation zu einem Werk oder wahrend
eines KZ-Besuchs etc.) behandelt und praktiziert werden. In diesem Sinne ist der
Deutschunterricht ein wichtiger Teil des kommunikativen Gedéchtnisses, »in dem
ausgewihlte Formen historischen Erinnerns artikuliert, eingeiibt, kultiviert und
reflektiert werden, in spezifischer Art und Weise« (K61bl 2010). In diesem Sinne sind
die in den Medien in der letzten Zeit gefithrten Diskussionen dariiber, was in der
Schule gelesen werden sollte (vgl. zuletzt Der Standard 2015), einseitig, weil sie den
Deutschunterricht auf die Funktion reduzieren, das in Osterreich immer noch na-
tional gedachte kulturelle Gedédchtnis aufrechtzuerhalten. In der Zukunft sollte
jedoch eher diskutiert werden, wie der Deutschunterricht alle SchiilerInnen dazu
befdhigen kann, an der Konstruktion, Dekonstruktion und Neukonstruktion des
kollektiven Gedéchtnisses teilzuhaben.

2.3 Das Spannungsverhiltnis zwischen offiziellem Gedéchtnis eines Staates und
partikularen Gedéchtnissen diverser Erinnerungsgemeinschaften

Gerade an der medialen Inszenierung der erwdhnten Matura-Debatte wird schnell
ersichtlich, wie sehr die Schule an einem »double bind« leidet: Durch schulische
Sozialisation soll das offizielle nationale Gedadchtnis von oben implementiert
werden, wihrend der Unterricht selbst zum Ort des Widerstreits zwischen individu-
ellen und kollektiven Partikulargeddchtnissen wird. Mit der Frage, wie dieses
offizielle nationale Gedichtnis entsteht, befassen sich Pierre Nora und Aleida
Assmann. In seinem mehrbidndigen Werk iiber die franzdsischen »Erinnerungs-
orte« (»lieux de mémoire«) legt Nora jene kulturhistorischen Bezugspunkte fest, »in
denen sich das Ged4chtnis der Nation Frankreichs in besonderem Mafie konden-
siert, verkorpert oder kristallisiert hat« (Nora, zit. nach Uhl 2010, S. 9). Mit Erinne-
rungsorten sind dabei konkrete geographische Orte, Personen oder zu Ritualen
avancierte symbolische Akte bzw. kulturelle Reprdsentationen gemeint. Mit der
Festlegung des nationalen Geddchtnisses durch einen scheinbar stabilen Kanon
macht Noras Konzept auch den Kampf zwischen dem offiziellen nationalen
Gedichtnis eines Staates und den verschiedenen partikularen Gegengedéchtnis-
sen von dessen Erinnerungsgemeinschaften sichtbar. Das offizielle Gedédchtnis der
Nation deckt keineswegs alle partikularen Erinnerungen ab, im Gegenteil, es repra-
sentiert jene Geschichtsversion »eines dominanten Bevdlkerungsteils, die mittels
institutioneller, normativer Vergangenheitsbeziige [...] erzeugt und aufrechterhal-
ten wird« und »sich durch Engfiihrungen und Homogenisierungstendenzen
aus(zeichnet]« (Neumann 2003, S. 65). In diesem Sinne grenzt Aleida Assmann das
»einheitlichere« politische bzw. nationale Gedachtnis, das »von oben« auf die
Gesellschaft einwirkt«, vom »vielstimmigen, sozialen Gedé4chtnis ab, »das ein Ge-
déchtnis >»von untenc« ist und sich im Wechsel der Generationen immer wieder auf-
16st« (A. Assmann 2006, S. 37).

So hat das Gedé4chtnis nicht nur soziale Bedingungen, sondern auch politische
Folgen und Funktionen, indem die glorreiche und leidvolle Vergangenheit gleich-
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sam fiir die Legitimierung einer politischen und gesellschaftlichen Ordnung und
fiir die Konstruktion einer einheitlichen nationalen Identitdt instrumentalisiert
wird (vgl. Konig 2008, S. 14).

In heterogenen, multikulturellen Gesellschaften haben es Subkulturen und mi-
norisierte Gruppen besonders schwer, ihre marginalisierten »Erzédhlungen« zu be-
haupten, »weil sie sich innerhalb von symbolischen Ordnungen dufSern [miissen],
die entscheidend vom Diskurs der dominanten Kulturen und der jeweiligen main-
streams gepragt sind« (Bronfen/Marius 1997, S. 12). Dass Erinnerungskulturen kei-
neswegs frei von Hierarchien sind, zeigt auch die bereits angedeutete Debatte um
die Deutsch-Matura und die Moglichkeiten einer verbindlichen Leseliste fiir die
Wiener Schulen (vgl. Der Standard 2015). Es wird ndmlich ersichtlich, dass das in
diesen Debatten lancierte Bild vom Deutschunterricht ein restriktives und hegemo-
niales ist, weil es auf dem Ausschluss des nicht Dazugehdrigen - das heifst der parti-
kularen Gegengedichtnisse - basiert und interne Differenzen der 6sterreichischen
Kultur fiir die Identitdts- und Gedachtnisarbeit keineswegs als produktiv ansieht -
anders als es zum Beispiel Bronfen und Marius mit Bezugnahme auf Bhabha und
Said fiir die »Umkonzipierung der Idee der kollektiven Identitit« und fiir die Uber-
windung des »Nationenmodells« vorschlagen (Bronfen/Marius 1997, S. 3).

2.4 Das Spannungsverhiltnis zwischen nationaler und transkultureller
Erinnerung

Das von den TheoretikerInnen der Postcolonial Studies angeregte Neudenken des
nationalen und kulturellen Ged4chtnisses wird aufgrund sozialer und kultureller
Verdanderungen sowie zunehmender Transkulturalisierung des Alltags immer not-
wendiger. Das am Anfang des Beitrags zitierte Beispiel eines Unterrichtsprojektes
beleuchtet diese Problematik, indem es in die Welt einer mehrsprachigen Klasse
fiihrt, in der die meisten SchiilerInnen iiber eine so genannte Patchwork-Identitét
verfiigen und sich gegeniiber einer sich monolingual und monokulturell begreifen-
den Mehrheit, die ihr Identitédtsbild und ihre Vergangenheitsdiskurse stets univer-
salisiert, schwer behaupten kénnen. Das Projekt hatte in diesem Sinne zum Ziel,
SchiilerInnen in ihrer multiplen Identitdt zu bestirken, indem es ihnen erlaubte,
sich mit relevanten Erinnerungen aus ihrer eigenen Vergangenheit auseinander-
zusetzen und eigene Erfahrungen mit denen von ihren MitschiilerInnen in Bezie-
hung zu setzen. Die Bejahung einer multikulturellen Vielfalt, bei der verschiedene
Kulturen friedlich nebeneinanderstehen, entspricht jedoch nicht dem, was ich im
Folgenden als transkulturelle Erinnerungsarbeit definieren mochte: Diese wendet
sich explizit den Fragen nach Macht-Asymmetrien in der Erinnerungskultur sowie
nach den Unterschieden zwischen den Erinnerungen der SchiilerInnen mit soge-
nanntem Migrationshintergrund und denen der so genannten Mehrheits-
gesellschaft zu, als sie sich auch fiir die Auflosung der Dichotomien zwischen ver-
meintlich »eigenen« und »fremden« Gedéchtnissen interessiert. In der didaktischen
Diskussion der letzten Jahre dréngt sich vor allem angesichts der Holocaust-Educa-
tion in multikulturellen Gesellschaften die Frage auf, wie man mit diesen Unter-
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schieden umgehen kann und soll, ohne eine Opferkonkurrenz zu provozieren,
Schuldaufrechnungen zu begiinstigen oder Leid- und Diskriminierungserfahrun-
gen unterschiedlicher Provenienz gleichzusetzten oder gegeneinander auszuspie-
len (vgl. Wetzel 2008).

Fiir die Deutschdidaktik liefert in letzter Zeit die Geddchtnisforschung neue Be-
schreibungsmodelle, die den vielfiltigen Vernetzungen der kulturellen Beziige, der
»Verknotetheit« unserer Identitét (vgl. den Begriff bei Bronfen/Marius 1997, S. 3)
gerecht werden und den nationalen Rahmen der Geschichtsschreibung wie der
Erinnerungsforschung zu sprengen vermogen. Die Akzeptanz transkultureller Er-
innerungskulturen geht einerseits mit einer notwendigen »Ausweitung der Erinne-
rungsgeschichte [eines Landes] hin auf eine transnationale Ebene« einher
(Buchinger/Gantet/Vogel 2009, S. 11), wobei auch Tendenzen der »Kosmopolitisie-
rung« (Levy/Sznaider 2001) mancher Erinnerungen in Betracht gezogen werden,
wie dies Daniel Levy und Nathan Sznaider fiir die globalisierte Moderne am Bei-
spiel der Shoah beobachten (vgl. kritisch dazu Nagy 2015a). Andererseits ist es aber
auch notwendig, den pluriversellen Charakter der Erinnerungskultur innerhalb
eines Landes anzuerkennen, zumal der immer wieder formulierte Anspruch auf
eine homogene, monokulturelle kollektive Identitdt angesichts der transkulturellen
Verfasstheit jeglicher Erinnerung nicht langer aufrechterhalten werden kann.

Der Begriff »transkulturelle Erinnerung« bezeichnet folglich unterschiedliche
mnemonische Konstellationen: Erstens kann man diese nach Astrid Erll im Sinne
von »travelling memories« konzipieren: »Hier geht es um die translokale, trans-
nationale und globale Zirkulation von Inhalten, Medien und Praktiken kultureller
Erinnerung« (Erll 2011, S. 58). Dies bedeutet eine Akzentverschiebung vom stati-
schen Konzept der in einem soziokulturellen Raum »lokalisierbaren« »Erinne-
rungsorte« hin zu einem dynamischen Modell, das den stdndigen Bewegungen und
Reisen von Menschen und Medien gerecht wird.

Ferner sind mit der Transkulturalitdt der Erinnerung jene transversalen Bezie-
hungen gemeint, die zwischen einzelnen Gesellschaften und Staaten bestehen. Die
Diskussion um Europas Gedachtnis versucht beispielsweise das Zusammentreffen
von Erinnerungsnarrativen in einem gemeinsamen europdischen Erinnerungs-
raum zu beschreiben, wobei das Verhiltnis der Erinnerungen und der Erinnerungs-
gemeinschaften zueinander oft als miteinander konkurrierend dargestellt wird (vgl.
dazu Nagy 2015a). Die Thematisierung europdischer Erinnerungskulturen ist
gerade fiir das Unterrichtsprinzip »europapolitische Bildung« relevant, deren Ziel
es ist, das europdische Bewusstsein von SchiilerInnen durch die Auseinander-
setzung mit europdischen Themenkomplexen zu férdern (vgl. Nagy 2015b).

Neuere Konzepte wie von Michael Rothberg versuchen die Wechselseitigkeit und
die dialogische Natur der Erinnerungen zu beleuchten. Rothberg bezeichnet Erin-
nerungen, die »quer durch nationale Kontexte, Epochen und kulturelle Traditionen«
verlaufen (Rothberg 2009, S. 18), als »multidirektional, die erinnernden Subjekten
erlauben, das Verhiltnis von vermeintlich »fremden« und »eigenen« Erinnerungen
als kooperativ und nicht als kompetitiv zu erkennen. Auf diese Weise wird es ihnen
moglich, leidvolle Geschichten und Erfahrungen, die bisher nicht Teil des kollekti-
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ven Geddchtnisses waren, in Analogie zu einer méchtigeren, nicht als eigene ange-
sehenen Erinnerung zu artikulieren und zu positionieren. In Folge solcher Entleh-
nungen, Bezugnahmen und Dialoge zwischen den Erinnerungsgemeinschaften
kénnen neue kollektive und politische Identitdten entstehen, die auch neue Formen
von Solidaritit hervorzubringen vermégen (vgl. ebd., S. 5und S. 11).

Gerade die Anerkennung der Multidirektionalitdt der Erinnerungen wiirde in
erster Linie SchiilerInnen der »Mehrheitsgesellschaft« und Lehrkréften helfen, an-
dere, das heifit als fremd eingestufte Identitdts- und Vergangenheitsnarrative der
MitschiilerInnen mit Migrations- oder Minderheitenhintergrund anzuerkennen.
Die genuine Transkulturalitdt der Erinnerungskultur im schulischen Kontext zu
beachten heifSt aber noch lange nicht, die Untersuchung des »Eigenen« zugunsten
des Globalen aufzugeben. Vielmehr geht es darum, das kulturelle Ged4chtnis als
»Gewordenes« in seiner spezifischen historischen, sozialen, politischen und kultu-
rellen Konstellation auszuleuchten, das wechselseitige Verhéltnis zwischen Loka-
lem/Regionalem/Nationalem und Globalem zu betrachten und den eigenen Blick
auf die Geschichte durch die Mitberiicksichtigung weiterer, bisher ignorierter Sicht-
weisen zu relativieren.

3. Fiir eine transkulturelle Erinnerungsarbeit im Deutschunterricht

Die Herausforderung schulischer Erinnerungsarbeit liegt - wie wir sehen - darin,
dass im Unterricht SchiilerInnen und LehrerInnen mit unterschiedlichen Identi-
tatsnarrativen, Geschichtsbewusstsein und historischem Wissen aufeinander-
treffen, die angehalten sind, auf die Anspriiche eines von oben angeordneten
Gediachtnisimperativs zu antworten. Angesichts der Vielfalt der Vergangenheits-
auffassungen kann der Unterricht nicht ldnger mit homogenisierenden Erinne-
rungsnarrativen eines monokulturell und statisch aufgefassten kollektiven und
kulturellen Gedéchtnisses arbeiten und damit Universalitdtsanspruch erheben. In
multikulturellen Gesellschaften kann der Unterricht SchiilerInnen erst dann zur
aktiven Teilhabe am kulturellen Gedéchtnis befdhigen, wenn er ihnen neben der
Beschiftigung mit kanonisierten AutorIlnnen auch erlaubt, sich mit Prozessen der
Traditions- und Kanonbildung auseinanderzusetzen und somit die Gegenwart als
eine »geschichtlich gewordene« zu verstehen (vgl. Bogdal 2005, S. 2). Die Einsicht in
die Konstruiertheit von Kanon, Tradition und Geschichte erméglicht SchiilerInnen,
vorherrschende und vorgefundene Bilder von der Vergangenheit in Frage zu stellen
(vgl. Reitemeyer 2008, S. 391.). Dazu wiirde man jedoch andere Rahmenbedingun-
gen bendtigen, die sowohl LehrerInnen als auch SchiilerInnen in Kanonbildungs-
prozesse aktiv miteinbeziehen.

Dartiber hinaus sollen SchiilerInnen - durch die Beschiftigung mit diversen
literardsthetischen und medialen Formen des Ged4chtnisses - das Erzdahlen sowohl
als fiir die Identitdtskonstruktion und Sinngebung relevante ethische Handlung als
auch als eine spezifisch dsthetische Mdglichkeit der kritischen Selbst- und Gesell-
schaftsanalyse erkennen, durch die u. a. individuelle und kollektive Erinnerungs-
prozesse und erinnerungspolitische Diskurse beobachtbar werden (vgl. dazu Birk-
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meyer in diesem Heft). Literarische Werke bieten ein breites Spektrum an Narrati-
ven an, in denen ein kollektiv erinnertes Ereignis in seiner (Be)deutungsvielfalt
erfahrbar und durch die dsthetische Verfremdung sichtbar wird. Diese Mehrdeutig-
keit lehrt SchiilerInnen, dass es nicht nur eine (ndmlich die offizielle) Sicht auf die
Vergangenheit gibt, und verhilft ihnen auch zur aktiven Partizipation.

Nicht zuletzt sollte der Unterricht - auch wenn es momentan weder die insti-
tutionellen noch die sozialen Rahmenbedingungen ermdéglichen - als ein offener,
weitgehend hierarchiefreier Handlungs- und Erinnerungsraum (vgl. auch
Birkmeyer 2008b, S. 67 und S. 76) neu gestaltet werden, wo SchiilerInnen und Leh-
rerInnen ihre Konzepte von Identitdt und Geddchtnis im gemeinsamen Dialog aus-
handeln und als miindige Subjekte im erinnerungskulturellen Feld Deutungsmacht
erlangen. In einem so konzipierten Unterricht gelingt die Mitbertiicksichtigung
einer breiten SchiilerInnenschaft, deren Selbstverstdndnis, Wissen und Wert-
haltungen bislang immer als defizitdr wahrgenommen wurden, nicht dadurch, dass
sie in die »Hochkultur« eingefiihrt wird, oder etwa dadurch, dass die »grofie« Ge-
schichte additiv mit ihren »kleinen« Geschichten ergidnzt wird. Sie gelingt vielmehr
dadurch, dass der Unterricht selbst als ein Heterotopos reflektiert wird, in dem Tra-
ditionen und Werthaltungen nicht nur wiederholt und eingeiibt, sondern auch
gewendet und zum Gegenstand kritischer Reflexion werden. Wire schulische
Erinnerungsarbeit in diesem Sinne konzipiert, wire auch die von den Medien
forcierte Frage nach dem Stellenwert von Kanon und Literaturgeschichte, die immer
wieder Goethes Faust gegen Werke wie das Notizbuch des Zeichners ausspielt, langst
obsolet.
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Jens Birkmeyer

Erinnern ohne Erinnerungen?
Der Holocaust im Literaturunterricht

Immer wenn die Frage aufgeworfen wird, welchen spezifischen Beitrag der
Deutschunterricht im Umgang mit Literatur und Medien zum Holocaust zu leisten
vermag, werden unterschiedliche Begriindungssphéren zugleich angesprochen.
Zundchst geht es einer nicht auf methodische Optionen verkiirzten didaktischen
Perspektive, die Lernanlédsse sichtbar werden, Verstehenspotentiale erschliefSen
und relevante stoffliche Begegnungserfahrungen ermoglichen will, darum, zu kla-
ren, in welcher Hinsicht ein solcher Unterricht sich dafiir iiberhaupt zusténdig
sieht, solche literarischen und medialen Gegenstdnde zu bearbeiten. Und was soll-
te im heutigen Umgang mit fiktionaler Holocaustliteratur vorab im Zentrum der
didaktischen Reflexion, Selbstverstindigung und Begriindung stehen, bevor es an-
schlieflend zu einem praktischen Unterrichten kommt? !

Unter Didaktik der Literatur soll hier vorab ein grundsitzliches Reflexionsbemii-
hen verstanden werden, dem es darum geht, dariiber nachzudenken, wie Gegen-
stande von der Gleichgiiltigkeit der Menschen befreit werden konnen. Hierfiir
benétigen LehrerInnen vor allem einen gut begriindeten und Mafistdbe setzenden

JENS BIRKMEYER ist Oberstudienrat im Hochschuldienst fiir Literaturwissenschaft und Literaturdidak-
tik am Germanistischen Institut an der Westfilischen Wilhelms-Universitiat in Miinster. Arbeits-
schwerpunkte unter anderem Literatur des 20. Jahrhunderts, literarische Repriasentationen des Holo-
caust, Erinnerungskultur, Literatur- und Filmdidaktik. E-Mail: Jens.Birkmeyer@t-online.de

1 Dieser Text ist eine gekiirzte, iiberarbeitete Version meines Artikels »Fakten und Fiktionen. Was
vermag Literatur iiber den Holocaust im Unterricht?«, erschienen in: Forschungsberichte (6) 2010
aus dem Duitsland Instituut Amsterdam. Hg. von Duitsland Instituut bij de Universiteit van
Amsterdam (Redaktion Nicole Colin). Amsterdam 2011, S. 108-125.
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Theorierahmen. Fiir den schulischen Umgang mit Literatur {iber den Holocaust be-
deutet dies in erster Linie, besonders zwischen den gegenstidndlichen Aspekten der
Texte, ihren ethischen Implikationen und den dsthetisch-literarischen Dimensio-
nen so zu unterscheiden, dass eine genuin medienwissende ErschliefSung und lite-
raturbewusste Aneignungsmdaglichkeit sichtbar wird. Diese soll weder auf Aspekte
historisch-politischer Bildung reduziert werden noch die jeweiligen Variationen
des sprachlich bedingten Imaginéren als vermeintlich unmittelbaren Ausdruck ei-
ner sich hinter den Texten befindlichen Wirklichkeit annehmen, die nur noch auf
die eine oder andere Weise abzubilden wére. Wenn es etwas im Literaturunterricht
diesbeziiglich zu beachten gilt, dann dies, dass das zu Vermittelnde selbst immer
bereits ein Vermitteltes ist.

Erst durch das dsthetisch und medial realisierte Wie einer Darstellung ldsst sich
das Was ihres Dargestellten angemessen beschreiben und erschlieflen. Der im
Unterricht drohenden Gefahr, die Beschéftigung mit dem Holocaust durch iiber-
zogene padagogische Anspriiche scheitern zu lassen, ist folglich im Grunde nur
dann zu begegnen, wenn der besonderen Leistungsfahigkeit guter Texte, Filme und
Medien selbst vertraut wird. Uberzogen sind die erzieherischen und aufklireri-
schen Erwartungen etwa dann, wenn beispielsweise Informationsarbeit, Ge-
schichtsaufklarung, Toleranzedukation, Kritik des Rechtsextremismus und Antise-
mitismus, Menschenrechtserziehung, Xenophobieabwehr gleichermafien verfolgt
werden sollen, wihrend hierdurch die angemessene Betrachtung literarischer und
medialer Zusammenhénge rasch in Mitleidenschaft gezogen werden kann.

1. Literaturdidaktische Perspektive

Fraglos haben sich in den letzten Jahren unter dem Einfluss der kulturellen
Erinnerungskonjunktur auch literaturdidaktische Sichtweisen gegeniiber den zu
simplen moralisierenden Bekenntnisimperativen verdndert (vgl. Koster 2001). Der
erstaunlich anhaltende Erinnerungsboom signalisiert nicht blof seit den 1990er
Jahren einen kulturwissenschaftlichen Paradigmenwechsel, sondern auch ein
deutlich verdndertes Terrain, auf dem sich diesbeziigliche Diskurse iiber Unter-
richt, Bildung und Schule iiberhaupt bewegen und auf den sie sich beziehen kon-
nen. Da sich Heranwachsende heute ihr historisches Wissen aber nicht mehr gegen
eine schweigende Mehrheitsgesellschaft erstreiten miissen, wird es eher darauf an-
kommen, zu der materialen Vielfalt zum Nationalsozialismus eine angemessene
Auswahl und in den uniibersichtlichen medialen Angeboten {iberhaupt eine sinn-
volle Navigation zu entwickeln.

Umfragen und Stellungnahmen von Jugendlichen zum Themenbereich des
Holocaust deuten seit Laingerem darauf hin, dass sich SchiilerInnen rasch von den
vielfaltigen Erinnerungsangeboten iiberfordert, mitunter auch von den sogleich
mitgelieferten moralischen Anforderungen unangenehm bedréngt und mitunter
sogar belédstigt fiihlen (vgl. Ziilsdorf-Kersting 2007; Birkmeyer/Kliewer 2010,
S. 139ft.). Die jedoch keineswegs paralysierte Neugier und der durchaus immer
noch vorhandene Wille, die Bedeutung der Vergangenheit begreifen zu wollen, ver-
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langen daher nach Antworten und Begriindungen, die sich nicht darin erschépfen
diirfen, einfach Erinnerungsroutinen abzurufen oder eine mitunter groteske
Choreographie der Emotionen zu betreiben. Ein iiber sich selbst aufgeklarter
Unterricht kann insofern kein Interesse haben an zeremonieller Erinnerung, son-
dern er ist Teil einer selbstkritischen und reflexiven Erinnerungskultur, und er
bendtigt eine autoreflexive didaktische Begriindung fiir den heute angemessen
gehaltenen Umgang mit Literatur iiber das Dritte Reich und die Shoa.

Eine grundlegende Aufgabe von Kunst und Literatur iiber den Holocaust sehe
ich vor allem darin, eine letztlich unannehmbare wie unverstédndliche Erfahrung
iiberhaupt erzdhlbar zu machen. Eine zweite Funktion wirkt komplementéar zur
Erzdhlbarkeit der Erfahrung, die dem Rezipienten/der Rezipientin das Erzdhlte
nédherbringt: Kunstwerke gestatten uns, dass wir uns in ein dsthetisch distanziertes
Verhiltnis zu den historischen Ereignissen versetzen konnen, deren Erzdhlungen
ihrerseits nie ausschliefllich auf Fakten beruhen. Kiinstlerische Darstellungen
vermogen dank ihrer komplementiren Leistungen, durch Erzdhlung Vergangenes
nahezubringen und zugleich durch &sthetische Distanz den Abstand zur Geschich-
te zu wahren, die Verbindung von Kenntnis, Einsicht, Einfithlungsvermogen,
Perspektiveniibernahme und Reflexion zu fordern.

Von Belang ist in diesem Zusammenhang vor allem die Erkenntnis, dass ein
fiktionales Narrativ selbst eine ethische Dimension einschliefdt, weil narrative
Strukturen einen inhdrenten Bezug zur Moral enthalten. Die Aufgabe des Literatur-
unterrichts wire es dann, einen offenen Denk- und Erfahrungsraum so zu schaffen,
dass im Umgang mit Literatur und Kunst weder eine Kryptogeschichtsbetrachtung
betrieben wird noch moralische Einstellungen vordergriindig kalkuliert vermittelt
werden. Eher miisste die Rede davon sein, anhand der Literatur die ethischen
Sichtweisen, dsthetischen Perspektiven und memorativen Begriindungshaltungen
des jeweiligen Mediums zu erfassen und nachzuvollziehen. Es geht im Grunde
hierbei nicht um Erinnerung, sondern um das literarisch gestiitzte Bewusstsein -
im Sinne einer kulturellen Gedachtnisbildung - einer generellen zivilisatorischen
Gefdhrdung, aus der heraus die Literatur entsteht und auf die gleichermafien
Literatur, Film und Kunst immer auch reagieren. Durch die fundamentale Einsicht,
dass es eine Illusion war, darauf zu vertrauen, der Zivilisationsprozess sei insgesamt
unumkehrbar, weif man auch, dass diese Gefihrdung immer aktuell bleiben wird,
weswegen eine ethische Dimension im Asthetischen als ein mitlaufendes ideelles
Korrektiv mitgedacht werden muss, das auf ein uneingeldstes Zukiinftiges gerich-
tet ist.

Teilt man hierbei Josef Friichtls plausible Primisse, das Asthetische als eine
paritdtische Dimension zu fassen, in der divergierende »Dimensionen sich zu einer
spielerischen Einheit zusammenfinden« (Friichtl 2003, S. 39), dann stiinden Ethik
und Asthetik, Moral und Literatur nicht in einem agonalen und inkommensurablen
Verhiltnis zueinander, sondern in einer komplementaristischen Beziehung. Eine
Erfahrung liefle sich dann als dsthetische fassen, wenn etwa kognitive, moralische
oder hedonistische Aspekte zugleich und ohne Dominanz im synthetischen Spiel
sind. Gegeniiber einer mit oft disparaten Quellen rekonstruierenden historischen
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Arbeit, die ihren Interpretationsrahmen immer erst gewinnen muss, fundiert und
erschlieft Literatur eine grundsétzlich andere Dimension. Denn Literatur bietet
mit Perspektive, Horizont und zeitlich-narrativer Struktur die wesentlichen
Elemente einer verstehenden und nicht nur nachvollziehenden, sondern blick-
offnenden, weiterfragenden, also didaktisch chancenreichen Rezeption implizit
schon an. Es wire insofern nicht das unwichtigste Lernziel, im Umgang mit kultu-
rellen Zeugnissen iiber den Holocaust zu bemerken, dass die historische Wirklich-
keit selbst stets ein umkdmpftes Gebilde aus Narrativen ist, wobei das Faktische nur
eine Dimension ausmacht, das Imaginire hingegen eine weitere. Diese Konstella-
tion aus Faktischem, Imagindrem und Narrativem wird nun unter den drei Aspekten
der ethischen und dsthetischen Fokussierung sowie der Perspektive der Erinnerung
angesprochen.

2. Ethischer Fokus

Fiir den Umgang mit Literatur iiber den Holocaust im Unterricht sind hinsichtlich
der ethischen Dimensionen dieser Literatur besonders drei mogliche didaktische
Fokussierungen relevant. Die strikte Trennung einer Binnenmoral von jeder AufSen-
moral als Machtdispositiv des Nationalsozialismus. Das zentrale Betriebsgeheim-
nis der nationalsozialistischen Weltkonstruktion liegt in der grundsétzlichen Zer-
storung des Geltungsanspruches eines moralischen Universalismus. Weil Ansprii-
che an Ungleichheiten in Extermination iiberfiihrt und okkasionelle Gewalt plan-
maéflig zu einer systematisch autotelischen Eliminationsgewalt dynamisiert werden,
ist die Literatur ein Medium, an dem sich diese ethischen Phdnomene beobachten,
beschreiben und kommunizieren lassen.

In diskursethischer Hinsicht kann gezeigt werden, wie in die Grundstrukturen
von Kommunikation und Argumentation Verhaltnisse wechselseitiger Anerken-
nung eingewoben sind, nach welchem ex negativo ein prinzipiengeleiteter,
autonomiebasierter moralischer Universalismus auch einen Mafstab zur Beurtei-
lung der nationalsozialistischen Vergangenheit liefert. Wenn in diesem Zusammen-
hang verstanden wird, inwieweit Verhéltnisse wechselseitiger Anerkennung nicht
partikularisierbar sind, dann erschliefst sich ansatzweise ein grundsitzliches ethi-
sches Verstdndnis dem diktatorischen Regime und seiner Politiken, aber auch dem
Genozid gegeniiber, das nicht ausschliefSlich vor der Monstrositét des vollzogenen
Verbrechens oder der erdriickenden Ubermacht der Gewaltverhiltnisse kapitulie-
ren muss.

Ein zweiter ethischer Aspekt hat mit der Frage zu tun, was im Hinblick auf mora-
lische Gewissheiten von Heranwachsenden geschieht, wenn sie mit den grund-
legenden Erschiitterungen und Entgrenzungen eines sicher geglaubten Welt-
verstdndnisses konfrontiert sind, wie dies angesichts von Vélkermorden und
Menschheitsverbrechen der Fall sein wird. Nichts ist ganz grundsétzlich so wichtig
fiir Heranwachsende wie Vertrauen haben zu kénnen, sich verlassen zu konnen, im
gegenseitigen Verstehen aufgehoben zu sein. Was, wenn dem eigenen moralischen
Urvertrauen plotzlich der Boden entzogen wiirde, weil das Sich-Hineinversetzen,
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der Blick aus den Augen der anderen verweigert, unmoglich gemacht wird? An die-
sem Punkt, der ja von zahllosen Texten iiber Auschwitz, Holocaust und Genozid
angedeutet oder beriihrt wird, dehnt sich die Frage nach ethischen Grundsitzen,
Gewissheiten und Gefahren im gesellschaftlichen Zusammenleben und in histori-
schen Kontexten rasch zu einer Dimension aus, die auf der einen Seite subjektive
Orientierungen ins Wanken bringen kann und auf der anderen Seite die gesamte
Zivilisation als fragil und hochst gefihrdet erscheinen ldsst. Wer von hier ausge-
hend beginnt, sich mit der gesamten Katastrophengeschichte der Moderne zu be-
fassen, betritt ein riskantes und unkalkulierbares Geldinde mentaler Erschiitterun-
gen. Sie reichen tiefer als blof$ in die Refugien subjektiver Orientierungen, die zwi-
schen moralisch guten und moralisch verwerflichen Handlungen und Einstellun-
gen zu unterscheiden trachten, ohne hier bereits unbedingt zu erahnen, welche
Abgriinde die Geschichte, moralische Gewissheiten vollstindig aufSer Kraft set-
zend, tatsdchlich hervorgebracht hat, an denen sich ethische Orientierungen erst
zu messen und zu bewdhren haben.

Ethische Dimensionen liegen den Texten selbst zugrunde und miissen den
Rezeptionsvorgang bestimmen, wenn die Texte zugleich als Reaktionen und Ange-
bote auf die antimoralische Katastrophe gelesen werden und eine stdndig fort-
schreitende ethische Reflexion in Gang halten sollen, die die Voraussetzung dafiir
ist, lesend, verstehend und wertend einen Diskursraum zu betreten, der von
LeserInnen eine doppelte Bewegung verlangt: die Bedrohung der Menschheit
durch die Moglichkeiten der Zivilisationskélte zu verstehen und gleichzeitig die
eigene ethische Orientierung begriindend zu kommunizieren. Der Holocaust ist
hierbei allerdings nicht der Testfall fiir die abendldndische Moral, sondern die
Moral ist der Testfall fiir die Barbarei, die immer geschehen kann.

Einen dritten Punkt, an dem eine ethische Fokussierung gegeniiber der Holo-
caust-Literatur virulent wird, hat etwa Wolfgang Sofsky in einer Interpretation von
Hiftlingsberichten aus Konzentrationslagern vorgefiihrt und dabei plausibel ge-
zeigt, wie der Terror der Lager ein »Universum volliger Ungewissheit« erzeugt. Die
»universalen Strukturen des menschlichen Weltbezugs« »wie Raum und Zeit, das
soziale Verhiltnis zu anderen, das Sachverhiltnis zur Arbeit, die Selbstverhiltnisse
der Menschen« werden zerstort. Und dies, weil »absolute Macht aus jeder Situation
eine Situation auf Leben und Tod macht« und damit »die fraglose Idealisierung der
eigenen Fortexistenz, auf der alles Handeln aufruht«, zersprengt (Sofsky 1993,
S. 391f.).

Die Berechenbarkeit des Handelns der anderen, die auf der Moglichkeit der
Perspektivenverschrankung beruht, wird durch die prinzipielle Unberechenbarkeit
des Terrors zerstort. Daran ldsst sich unter anderem verdeutlichen, was in ethischer
Hinsicht Literatur iiber den Holocaust mit dem jugendlichen Interesse an der eige-
nen Zukunft verbindet, das sich auf ein Urvertrauen in eine moralisch sicher geglau-
bte Idealisierung der eigenen Fortexistenz im Sinne der prospektiven ethischen
Gewissheit stiitzt. Gerade an den alltdglichen Details amoralischer Regelverletzun-
gen in Bezug auf elementare zivilisatorische Grundsitze, die in literarischen
Zeugnissen iiber die Shoa geschildert werden und die dort als gewaltférmige
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Brechungen vermeintlich allgemeingiiltig gesicherter moralischer Geltungs-
anspriiche zu beobachten sind, teilt sich auch eine Ahnung davon mit, dass es
gerade die Verweigerung einer elementaren moralischen Wechselseitigkeit sowie
deren ethische Legitimation ist, die gerade den von Dan Diner so bezeichneten »Zi-
vilisationsbruch« ausmacht (Diner 1988). Durch diesen Bruch wird den Marginali-
sierten und Exkludierten rabiat jenes Mindestmaf? zivilisatorischer Gewissheit vor-
enthalten, das die Moglichkeit eines perspektivenverschrankenden Verstehens
iiberhaupt erst bildet.

Wenn die Lektiire dieser extremen Texte jedoch in einer ethisch erhellenden
Perspektive erschlossen wird, kann auch sichtbar werden, dass alle Beteiligten
schlicht an einem fortdauernden unabgeschlossenen Projekt beteiligt sind, ndm-
lich ein humanes Zusammenleben der Menschen und das Uberleben der Mensch-
heit insgesamt zu garantieren. Wo unser normativ gesattigter Blick heute ethische
Grenzen sieht, die realiter permanent {iberschritten wurden, bestanden fiir die da-
maligen Titer iiberhaupt keine Grenzen, weswegen es stets eine Illusion war zu
glauben, der Zivilisationsprozess sei insgesamt stabil und unumkehrbar. Es kommt
daher vor allem darauf an, neben dem Blick auf das Grauen auch die Frage zu
schérfen, wie sich iiberhaupt in modernen Gesellschaften solche gravierenden nor-
mativen Verschiebungen etablieren und durchsetzen kénnen.

3. Asthetischer Fokus

Was heifit es nun genau, das spezifisch Asthetische von Literatur im Zusammen-
hang mit einer literaturdidaktischen Reflexion iiber Literatur zum Holocaust in
Verbindung zu bringen? Das Asthetische an Literatur zeichnet sich in epistemologi-
scher Hinsicht auch dadurch aus, dass es, im Gegensatz zur Moral und ihren
Begriindungsformen, im Modus der Kunst grundsitzlich Bedeutungen und Sicht-
weise vervielféltigt und dadurch bereits auf besondere Art und Weise ein Irritations-
potential représentiert.

Asthetische Erfahrungen sind im Kern als eine Form oder Variante nichtinstru-
menteller Aufmerksamkeit auf anderes um des anderen selbst willen zu verstehen,
und im Gegensatz zum allgemeinen Begriff der Wahrnehmung kann eine dstheti-
sche Empfindung spezifische Reaktionen derart auslosen, dass Formen als Formen
wahrgenommen werden. Asthetische Gegenstinde fordern hermeneutisches
Bemiihen heraus und weisen es zugleich abermals gegen den Totalitdtsanspruch
des Verstehens in die Schranken. Ein dsthetisches Grundproblem ist hierbei auch
didaktisch relevant, ndmlich der Umstand, dass Bilder semiotisch Vollstandigkeit
und authentische Ndhe suggerieren, deren Illusionscharakter aber erst durch ein
distanzierendes Narrativ sichtbar gemacht werden kann.

Die didaktische Perspektive auf den Holocaust soll hier daher als Horizont er-
schlieflender Fragestellungen gedacht und ermdglicht werden, weil es auch darum
gehen muss, den Schein des Authentischen nicht mit einer historischen Wahrheit
oder Evidenz zu verwechseln. Anders als im Geschichtswissen vermogen Literatur
und Kunst ja gerade durch ihre Zeitreserve eine Verlangsamung der historischen
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Zeit und eine perspektivische Dehnung des Augenblicks zu bewirken. Auf diesem
Wege entsteht ein metaphorisierter Text- bzw. Zeichenraum, in dem sich die Vor-
stellungskraft mit der Deutungsarbeit des Verstandes beriithren kann. Didaktische
Horizonterschlieffung hiefle dann an diesem Punkt, den Erzdhlraum des Textes
(Perspektiven, Zeitmafie, narrative Logik, Sinnangebote etc.) mit den Fragehori-
zonten eines/einer aufmerksamen Lesers/Leserin zu verbinden. Und zwar so, dass
durch dezidiert metaphorisierende Fragestellungen jene Imaginationsrdume eroft-
net werden, die eine Lektiire als genuin dsthetisch-mediales Unterfangen und nicht
blof als historisches Wissen erfahren lassen (vgl. Birkmeyer 2013).

Im Hinblick auf das Dilemma der Erinnerung ist festzuhalten: Das Sinnbediirfnis
und die Suche nach Sinnstiftung sind durch die Geschichtsschreibung nicht zu er-
fiillen, zumal erst das dsthetische Narrativ einen mythischen Horizont davon ent-
wirft, das, wovon erzédhlt wird, kénnte irgendeine Form der Sinnstiftung und Orien-
tierung sein (vgl. Birkmeyer 2015). Literatur enthélt sowohl eine Vergangenheit,
eine Zukunft, Moglichkeitswelten sowie seine Wunschformen. In diese temporaren
Konstellationen vorzustofien ist das genuine dsthetische Privileg von Literatur. Es
bedarf nun solcher Fragestellungen, die in Texten in diese Konstellationen eindrin-
gen und die es vermogen, Zeithorizonte mit den subjektiven Reaktionen in Verbin-
dung zu setzen.

Literatur ist als Medium anti-realistischer Gefiihle, die sich gegen die Zumutun-
gen und Demiitigungen der Wirklichkeit zur Wehr setzen, immer noch dazu prades-
tiniert, eine Spiegelungsfldche zu bieten fiir jene Emotionen, die sich immer gegen
die Zumutungen der Wirklichkeit sperren. Im Sinne Alexander Kluges ldsst sich
daher formulieren, dass die Realitédt nicht realistisch ist, wenn sie den im Subjek-
tiven permanent provozierten »Anti-Realismus der Gefiihle« (Kluge 1999) aus-
schliefit. Die antirealistischen Gefiihle von Heranwachsenden etwa gegeniiber dem
Grauen der Geschichte kénnen nur mittels intensiver Beziehungsarbeit versach-
licht werden und in realistische Einstellungen und sozialen Ndhesinn umgewan-
delt werden. Der Umgang mit Literatur erlaubt es, antirealistische Gefiihle kommu-
nizierbar zu machen. Wichtiger als die Opposition von Utopie und Wirklichkeit sind
insofern fiir das Verstdndigen iiber den Holocaust die Kategorien Heterotopie und
Heterochronie. Denn diese Kategorien unterstiitzen die Aufmerksamkeit des
Lesers/der Leserin fiir den Mdglichkeitssinn der Literatur und den Variantenreich-
tum moglicher Perspektiven.

Dass es nicht immer unbedingt vieler Voraussetzungen bedarf, um der so ge-
schehenen oder so vorgestellten Geschichte und ihrer Wirklichkeit eine mitunter
ganz andere Wendung zu geben, ist sowohl Gegenstand als auch deren genuine
Ressource an Alternativen. Gerade fiir die literarische Beschiftigung mit dem Holo-
caust ist es eminent wichtig, gegeniiber der brachialen Wucht des jeweils Gesche-
henen im Medium der Literatur nicht nur davon zu erfahren und nicht allein im
jeweils so Dargestellten ein jeweils so Vorgestelltes ausmachen zu kénnen. Ent-
scheidend ist vielmehr, ein Gespiir oder eine Ahnung dafiir wachzuhalten, wie ein
Geschehenes auch einen ganz anderen Verlauf hitte nehmen kénnen. In diesem
konjunktivischen Modus beriihren sich dann jeweils ethische mit dsthetischen
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Fragen und diese mit der Frage, wie all das zu einer medial affizierten Erinnerung
verdichtet werden kann.

4. Die Perspektive Erinnerung

Aus einer literaturdidaktischen Perspektive betrachtet, ist Erinnerung vor allem als
eine ethisch orientierte Suchbewegung an Texten aufzufassen. Erinnerung unter-
scheidet sich einerseits vom Gedenken und andererseits vom fundierten Wissen
iiber Geschichte dadurch, dass um die Bedeutung (Sinnhaftigkeit) und Moralitét
(Ethik) des Erinnerns an den Holocaust gewusst wird. Fiir die junge Generation ist
es jedoch nicht mehr hinreichend, zwischen kollektivem und kulturellem Gedécht-
nis zu unterscheiden, weil ein medienkritisches Gedéachtnis, das vom Erinnernden
verlangt, in vielfaltigen medialen Codierungen sich zu orientieren und sicher durch
das rapide anwachsende Signifikantenmeer zu navigieren, immer wichtiger wird.
Angemessener wére insofern, statt von einem kulturellen allm#hlich von einem se-
kundédren medienkritischen Gedéchtnis als Diskursgeddchtnis zu sprechen, das
drei Dimensionen zu unterscheiden und zu reflektieren hitte: (1) die Medialitit der
Angebote; (2) die Regeln der vorherrschenden Diskurse; (3) die Kompetenz zur
Decodierung der unterschiedlichsten kulturellen Holocaustnarrative.

Ich gehe hierbei von der Annahme aus, dass eine genuin durch literarische Texte
stimulierte Erinnerung an den Holocaust als eine Ethik des fragenden Suchens
beschrieben werden kann (vgl. Birkmeyer 2007, S. 61ff.). Ihr praktisches Ziel be-
steht unter anderem darin, sukzessive Diskursfahigkeit zu erlangen, die nicht mehr
alleine auf Betroffenheitsaffekte angewiesen sein darf, die ohnehin meist nur von
kurzer Dauer sind. Es gilt vielmehr, die methodischen Schritte im pddagogischen
Feld nicht blof§ aus der Perspektive der Aufklarungsabsicht, Wissensvermittlung
und Verantwortungsethik zu formulieren, sondern die dsthetischen Gehalte der
Literatur selbst mit ethischen Grundfragen, Sinnfragen und Handlungsfragen zu
synthetisieren. Die Rede ist von jenen &dsthetischen Wirkungen und Effekten litera-
rischer Darstellungen, durch die ethische Reflexionen ausgeldst werden konnen,
die moralisch-diskursive Anschliisse an den Text ermdéglichen und die in dieser
Hinsicht gleichsam ein Erinnerungspotential freisetzen kénnen.

Es gehort zur Dialektik des Erinnerns, dass sowohl Geschehenes dokumentiert,
imaginiert, dsthetisch reprisentiert und auch vergessen, iibersehen und iibergan-
gen wird, das heif3t, dass der Holocaust tendenziell stets hinter dem kulturellen
Ausdruck und Produkt zu verschwinden droht. Diesen Antagonismus an Texten
wahrzunehmen und mit zu bedenken, ist die Voraussetzung dafiir, einen ethischen
Diskurs nicht nur iiber die Literatur, sondern eben auch anhand der Literatur zu
beginnen. Zu fragen ist zum Beispiel danach, woran sich innerhalb des Textes ab-
lesen ldsst, dass er nicht eine bereits ohne den Text gewusste Realitét repréisentiert,
sondern ein narratives Modell generiert? Welche ethischen Fragen entstehen im
Anschluss an die Beobachtung, dass etwa Jugendliteratur in der Tendenz das Sinn-
lose der Shoa sinndeutend und damit auch verséhnlich modellieren will? Das zen-
trale moralische Problem ist nicht das Bose allein, mit seinen Ursachen, Ausmafien
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und Vorgehensweisen. Es ist auch das System des Bosen selbst, in dem sich der
Téater nicht allein berechtigt glaubt, bose sein zu diirfen, sondern sich erst gar nicht
erst als bose wahrnimmt, weil das Unmoralische antireferentiell und liickenlos in
die jeweilige Normalitdt eingepasst wird.

Eine Ethik des Suchens zielt vor allem auf jene dsthetischen Wirkungen, die ethi-
sche Reflexionen auslésen konnen, moralisch-diskursive Anschliisse an den Text
erlauben und die in dieser Hinsicht Ged4dchtnissequenzen ermdéglichen. Die zuvor
angedeutete Perspektive einer narrativen Ethik sieht in Erzahlungen jene Rdume
reprédsentiert, in denen im Kontext dsthetischer Erfahrungen iiberhaupt erst Refle-
xionen iiber Moralbegriindungen und ethische Lebensperspektiven sinnvoll anset-
zen konnen. Ein didaktisch-theoretisch gehaltvoller Literaturunterricht iiber den
Holocaust ist Bestandteil einer selbstreflexiven Erinnerungskultur, die sich kritisch
gegen memoriale Pathosformeln wendet und sich damit befasst, fortlaufend die
Giiltigkeitsanspriiche der eigenen Erinnerungspraxis zu thematisieren und zu
iiberpriifen, weil es keine iiberzeitliche Richtigkeit oder Angemessenheit der ler-
nenden ErschliefSlungsweisen geben kann. Es muss zudem auch geklért sein,
inwiefern sich Erinnerung immer nach den Bediirfnissen und Erfordernissen der
jeweiligen Gegenwart richtet und der Vektor der Erinnerung immer auch in die
Zukunft weist statt in die Vergangenheit. Es sind die prospektiven Wiinsche und
projektiven Erwartungen an ein Zukiinftiges, die Modi des Erinnerns als eine
Variante mediengestiitzter Geddchtnisbildung mafgeblich determinieren.
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Primus-Heinz Kucher

Schicksal und Trauma

Galizien und die Karpathen in der Wahrnehmung
osterreichischer Autoren zu Beginn
des Ersten Weltkrieges

1.

»Alle Straflen miinden in schwarze Verwesung«
(Georg Trakl 2000, S. 337)

Als »vergessenen Krieg« hat der Kulturpublizist Martin Pollack den Krieg im Osten,
das heifdt die blutigen Schlachten in Galizien und in den Karpathen 1914-16, in
einem Dossier fiir Literatur und Kritik bezeichnet (vgl. Pollack 2014 und Dornik
2014). Auch ein Themenheft der horen, in dem zeitgendssische AutorInnen retros-
pektiv Blicke auf Stddte und deren Stimmungslagen im August 1914 werfen, kommt
ohne Galizien, ohne Lemberg und Przemysl aus (vgl. die horen 2014). Obwohl in
diesen Regionen Osterreich-Ungarn bereits in den ersten Kriegswochen iiber
300.000 Tote und Verwundete zu beklagen hatte, ist in der Erinnerungspolitik das
Grauen, das Trauma sowie die gewaltige Dimension der eingesetzten Krifte fast
vollig von den Materialschlachten im Westen (Verdun) und dem Krieg am Isonzo
iiberdeckt. Dabei geben schon die abstrakten Verlust-Zahlen einen erschiitternden
Eindruck: Am Ende des ersten Kriegswinters bzw. zu Beginn der Offensive von
Gorlice-Tarnéw (also binnen 9 Monaten) hatte Osterreich-Ungarn auf diesen
Schlacht-Feldern in der Region rund 800.000 Menschen, Russland mehr als
1,2 Millionen zu beklagen (vgl. dazu Sergeev 2014, S. 90f.). Dazu kamen noch
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zigtausende Tote und Fliichtlinge unter der Zivilbevolkerung, verwiistete Landstri-
che und eine stark zerstorte Sthetl-Landschaft. Es versteht sich daher von selbst,
dass der Krieg im Osten bald eine auch symbolisch aufgeladene Bedeutung erhielt.
Im kulturellen Gedachtnis geblieben ist freilich nur ein einziger Text: Georg Trakls
Gedicht Grodek (Trakl 2000, S. 337), entstanden unter dem schockierenden Ein-
druck des Massensterbens im September 1914 an der galizischen Front. Walter
Kappacher hat hundert Jahre danach Trakls Angste und dessen psychischen Zu-
sammenbruch »im galizischen Schlachthof« zu einem eindringlichen Text ver-
arbeitet und ihm eine Vorweg-Exploration der »Urkatastrophe« des 20. Jahrhun-
derts zugestanden (Kappacher 2014).

Im Folgenden sollen einige der unmittelbaren literarisch-feuilletonistischen
Reaktionen vorgestellt und re-kontextualisiert werden, darunter reprasentative wie
kaum bekannte. Ferner wird ein spezifischer Aspekt dieses »vergessenen Kriegs«
herausgehoben: jener der jiidischen Tragddie in Galizien, wobei ein ebenfalls
verdriangtes Thema anzusprechen ist: das der Kriegsverbrechen, die bereits im
Herbst 1914 einsetzten.

2.

»Seit Kriegsbeginn (26ter Juli) habe ich, soviel ich mich erinnern kann,
noch nicht getraumt«
(Hugo von Hofmannsthal, Aufzeichnungen, 2. X1. 1914)

Der Krieg in und um Galizien hat Schriftsteller zu unterschiedlichen Reaktionen
motiviert, wobei sich diese zum grofsten Teil in die ab Herbst 1914 grassierende
»Subordination[en] der Sprache vor dem Ungliick« (Kraus 1914, S. 1) einordneten.
Als »freiwillige Kriegsdienstleistung« (ebd., S. 16) um den Preis dsthetischer Selbst-
erniedrigung hat sie Karl Kraus im berithmten Fackel-Essay In dieser grofSen Zeit
treffend an den Pranger gestellt.

Einer der prominenten Reprédsentanten jener willigen literarischen Kriegsdienst-
leister war zweifellos Hugo von Hofmannsthal. Hat er den Kriegsausbruch noch
kommentarlos im Sommerdomizil im Salzkammergut verstreichen lassen, so wid-
mete er sich, nach der angestrebten Versetzung ins Pressebiiro des Kriegsfiirsorge-
amts, gleich seinem ersten patriotischen Projekt: der Osterreichischen Bibliothek
(vgl. Lunzer 1981, S. 25{.).! Darauf ausgerichtet, die Idee des Vielvilkerstaates unter
dem Motto »Glaube an Osterreich« zu propagieren und eine Abgrenzung zur deut-
schen Kriegsrhetorik zu markieren, bemiihte sich Hofmannsthal dabei immerhin
auch um die Présenz der slawischen Nationen, zum Beispiel {iber Jaroslav Chvapil
(vgl. Hofmannsthal/Bahr 2013, S. 336-338). Neben diesem Projekt, realisiert 1915-
1917, exponierte sich Hofmannsthal ab November 1914 zunehmend an der publi-

1 Vgl. auch Hofmannsthals Brief an Bahr vom 3. Oktober 1915 (Hofmannsthal/Bahr 2013, S. 336-
338). Als potentielle Mitarbeiter nennt Hugo von Hofmannsthal u. a. Martin Buber, Otokar Bfezina
oder den unter Separatismusverdacht arretierten kroatischen Politiker Josip Smodlaka.
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zistischen Front (der Neuen Freien Presse). Den Kriegsverlauf in Galizien verfolgte
er, im Unterschied zu seinen Reisen an die Westfront, vor allem iiber Brief-Berichte,
die ihm der befreundete Harry Graf Kessler, seit Jinner 1915 Offizier bei den
deutsch-6sterreichischen Truppen, lieferte. Die Karpathen-Kédmpfe nehmen als-
bald einen besonderen Platz in seinen Uberlegungen ein: mythisch-heroische Bil-
der aufrufend und prédestiniert, das kollektive Geddchtnis um neue Akzente zu
bereichern, wie dies Die Taten und der Ruhm ankiinden: »|...] dafy man nach diesem
Kriege nicht mehr von den Helden und von den Taten der Griechen und Romer
sprechen werde, sondern von denen der Unsrigen; [...] dafi ein einziger Monat des
Karpathenkampfes mehr Heldentaten enthalte als alle Punischen Kriege zusam-
men« (Hofmannsthal 2011a, S. 145). Die hymnische Uberhéhung - »das Dunkle
und Schwere, das sich zu Anfang September begab« (ebd., S. 149) -, vergleichbar
dem Widerstand des Spartanerkdnigs Leonidas gegen die Perser an den Thermopy-
len, beziehe ihre Berechtigung weniger aus militdrischen Fahigkeiten, denn aus
besonderen Haltungen. Diese driickten sich, so Hofmannsthal, in einem »Element
unbedingter Hingabe, unbedingten, fast unbegrenzten Ausharrens« aus, - Voraus-
setzung, um »gigantische Verteidigungstaten« vollbringen und »dem unfafSlichen
Wiiten« (ebd., S. 145) widerstehen zu kénnen. Dieses »menschliche, heroische
Angesichte« (ebd., S. 149) des Kriegsgeschehens reihe es in jene der griechischen
Antike, generiere Ruhm und Pathos, ohne hierzu eine aggressive militaristische
Bildsprache bemiihen zu miissen. Seit Anfang April 1915 arbeitete er allerdings an
einem seiner wichtigsten Kriegsfeuilletons, an Geist der Karpathen (GK), das am
23. Mai 1915, dem Tag der italienischen Kriegserklirung an Osterreich-Ungarn in
der NFP erschien und einige Modifikationen vornahm.? Zentraler Anstof3 fiir diesen
Essay war ein Brief von Kessler noch vor Beginn der Offensive von Gorlice-Tarnow,
in dem jener Zweifel an Osterreichs Fihigkeiten dufiert (vgl. Hofmannsthal/Kessler
1968, S. 392f.). Im Unterschied zum Taten-Ruhm-Text verzichtet nun Hofmannsthal
auf eine antikisierende Rahmung; dagegen spricht er erstmals offen aus, wie »das
Gesicht dieses Krieges« im Osten zu deuten sei: als Abwehrschlacht fiir Europa und
Teil einer »Kette der schwersten Priifungen« (GK).

Neben der rhetorisch zugespitzten Funktion der Karpathen, wie ein gespannter
Bogen Richtung Osten zu fungieren, iibernahm Hofmannsthal aus Kesslers Brief
vor allem jene Passagen, die im spéteren Feuilleton die quasi augenzeugenhaft wir-
kenden Beschreibungen der abweisenden Landschaft und alltdglichen Strapazen
ausmachten. Er spricht von einem »Terrain, welches das Auf3erste auferlegte«, von
der »Froststarre«, der »lehmige[n] Erde, die sich in Klumpen an die Fiifle hdngt,
von dem »von Geschossen zerfetze[n] splitternd[en] Wald«, von einer Landschaft,
die sich als verwundete, lebensfeindliche und zugleich alle Soldaten in sich aufneh-
mende présentiere (vgl. GK, S. 162). Wie zuvor den Thermopylen-Péssen schreibt
Hofmannsthal der Schreckens-Natur auch »Erhabenheit« zu und riistet sie in

2 http://anno.onb.ac.at/cgi-content/anno?aid=nfp&datum=19150523&seite=31&zoom=33 [Zugriff:
8.1.2015].
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diesem Sinn auf das »Heroische« um. Die »gestirnten Winterndchte« und das »Auf-
gehen des Morgensterns« werden »wie ein Signal, ein Feuerzeichen« (GK, S. 163)
gesehen, das jene Stunden begleitet, die Strome von Blut zum FliefSen bringen: die
Stunden des Morgen-Grauens, das heifst der Angriffszeiten. Mythisch und unerklér-
lich seien diese Berg-Wille »durch ein ungeheures Geschick zu einer heroischen
Landschaft ohnegleichen gewordeng, in der auch etwas Unerwartetes geschehen
sei: das Zusammenfinden der national heterogenen Truppenverbidnde zu einem
heroischen Korper: »Hier wurde aus einer blofien Masse von Soldaten ein Heer, das
[...] untiberwindlichste, das seit den Tagen des Prinzen Eugen unter dem Doppel-
adler gefochten hatte«. (Ebd.) Wohl wird auch der Niederlagen gedacht, doch nur
als Opferleistung im Dienst einer abstrakten Notwendigkeit, nicht bzw. kaum des
sinnlosen Sterbens, des Leidens des Einzelnen, des Verreckens im »gestirnten«
Morgengrauen, wie es in jenen Winter-Schlachten blutige Tagesordnung war.
Bezeichnend in diesem Zusammenhang ist, dass aus der Liste der »politischen
Aufsitze 1914-15« gerade jener unter dem Arbeitstitel Die Gréber nicht zustande
gekommen ist (siehe Hofmannsthal 2013, S. 634). Die Niederlagen und die drama-
tischen Verluste hitten »das unsagbare Ausharren« und eine Art »innerliche([s]
Uberlegenbleiben« (GK, S. 164) - der Natur wie den russischen Truppen gegeniiber
- letztlich erst hervorgebracht. Unverkennbar zollt hier Hofmannsthal der Phrase
seinen Tribut, indem er den realen Leichenfeldern Natur- und heroische Korper-
bilder iiberstiilpt.

Dieser durch Leidensfiahigkeit ausgewiesene »Geist der Karpathen«hat bekannt-
lich heftige Gegenreaktionen hervorgerufen. Karl Kraus hat in seiner Fackel schon
im Februar 1915 einen Tag »aus der grofien Zeit« anhand einer Montage aus
Zeitungsberichten so ausgestaltet, dass der Leser/die Leserin mit prézise beschrie-
benen Verwundungen und sinnlosem Sterben konfrontiert wird, der Patriotismus
im Hals stecken bleibt (vgl. Kraus 1915, S. 11.).

Zur selben Zeit, als Hofmannsthal am Karpathen-Essay feilte und Kraus Material
iiber das Grauen, zum Beispiel in Form von Gewalt-Exzessen an und hinter der
Front fiir seine Anti-Kriegstragédie Die letzten Tage der Menschheit sammelte,
erschien eine Anthologie von »Kriegserziahlungen« unter dem Titel: Galizien. Der
Wall im Osten. Ihr Verfasser war Hermann Blumenthal, geboren 1880 im galizi-
schen Bolechow, aufgewachsen in Lemberg und Wien, Autor von Ghettoerzih-
lungen und historischen Romanen, ermordet nach 1942 in einem Vernichtungs-
lager. Literarisch gesehen zwar ein eher bescheidener Erzdhlband, war dieser doch
der erste iiberhaupt, der sich dem Kriegsausbruch in Galizien widmet und dabei
auch die Haltung des 6sterreichischen Judentums zum Kriegsausbruch mit
anspricht.

3 Zu Hermann Blumenthal vgl. Kohlbauer-Fritz 1991, S. 140-144. Weitere bio-bibliographische
Angaben in: Handbuch 2002, S. 139; ferner Kraus 1914, S. 16.
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3.

»Die vielen Juden Ostgaliziens wurden von den Russen besonders schonungslos behandelt, als
treue Osterreicher, als erbitterte Feinde des finsteren RuSland und als Juden.«
(BW 1914, 4.9.1914, S. 610)

Bereits am 31. Juli 1914, sieben Tage vor der Kriegserklirung Osterreichs an Russ-
land, veroffentlichte Dr. Bloch’s Osterreichische Wochenschrift (BW), das Zentral-
organ der Wiener Kultusgemeinde, einen Leitartikel unter dem Titel: Der Kaiser
ruft. Darin wird eine patriotische Loyalitdtserkldarung abgegeben, die sowohl nach
innen (Infragestellung durch deutschnational-katholische Stimmen) als auch nach
auflen Signalwirkung beansprucht: »Die Juden dieser Monarchie werden in diesen
schicksalsschweren Tagen ungesdumt und entschlossen tiberall dort zur Stelle sein,
wo man Miénner der Tat, beherzte, mutige, tapfere, opferwillige Ménner braucht.«
(BW 1914, S. 530) Der aufflackernde Patriotismus einer tendenziell liberal orientier-
ten jiidischen Gemeinde steigerte sich in den ersten Augusttagen und erblickte ge-
rade im Konflikt mit Russland fiir das Judentum eine besondere »Pflicht«, die ange-
sichts der Pogrom-Vergangenheit und der neuen Bedrohung des zentralen spiritu-
ellen Raums des Osterreichischen Judentums, d. h. Galiziens, zu Proklamationen
wie der folgenden fiihrt: »Die jiidischen Soldaten haben aufSer den selbstverstand-
lichen vaterlandischen Pflichten noch eine eigene, eine spezifisch jiidische Abrech-
nung mit dem Barbar des Nordens.« (Friihling 1914, S. 547)

Vor diesem Hintergrund versteht es sich von selbst, dass der Krieg um Galizien
von Schriftstellern und Publizisten mit (ost)jiidischem Hintergrund mit grofier Auf-
merksamkeit und Betroffenheit verfolgt wurde. Aufgrund der Militdrzensur war der
Zugang zu Informationen freilich schwierig, und daher iibernahmen die wichtig-
sten Tageszeitungen, allen voran die Neue Freie Presse (NFP), die offiziellen Armee-
berichte, wodurch eher falsche Bilder {iber die tatséichliche Lage an die Offentlich-
keit gelangten.* Auch die Wochenschrift, die gute Kontakte nach Galizien hatte,
durfte nicht schreiben, wovon sie Kenntnis hatte. Ihre Seiten fiillten deshalb Bei-
trdge iiber herausragende Leistungen jiidischer Soldaten und Offiziere, iiber
Spendenaufkommen sowie {iber Gewalt gegen die jiidische Zivilbevolkerung in
den eroberten Stetl in Ostgalizien. Friiher als andere Organe hatte sich die Wochen-
schrift dabei einer Thematik zu stellen, die in dieser Gréflenordnung noch nie auf-
getreten war: den Massenfluchten.

Die durch Augenzeugen, aber auch offizielle Berichte abgestiitzte patriotische
Einstellung der galizisch-jiidischen Bevolkerung, verbunden mit dramatischen
Nachrichten iiber »Judenelend« in Russland, das heif3t iiber Pliinderungen und
Pogrome - als Stichwort fungierte: Kosakenhorden® - bestimmte 1914-1915 den
Tenor der Berichterstattung. Beglaubigung erhielten diese Ubergriffe durch regel-

4 Zur Positionierung der NFP im Ersten Weltkrieg vgl. Scheichl 1989, S. 104-109.
5 Vgl.z.B. BW, H. 45, 13.11.1914, S. 782: »Kosakenjustiz« oder H. 46, 20.11.19134, S. 802: »Barbari-
sche Behandlung der Juden in Russisch-Polen«.
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maéflige Berichte ausldndischer Zeitungen sowie durch Berichte, die der jiddisch-
russische Dichter Salomon An-Ski im Auftrag des »Jewish Committee for the Relief
of War Victims« 1914-1916 iiber Galizien verfasste. Unter dem Titel Khurbn Galitsye
(1921, The Destruction of Galicia 1920) erregten diese internationales Aufsehen.®

Der anskizzierte Tenor der Berichterstattung - patriotische Opferbereitschaft
sowie Anklage der pogromartigen Gewalt - wurde auch von anderen Organen auf-
gegriffen, zum Beispiel von der »Jiidischen Korrespondenz«. Die verbreitete rhetori-
sche Aufriistung, ihr plakativer Patriotismus, war ursidchlich mit der exponierten
Alltagssituation der jiidischen Bevolkerung im Osten Galiziens verkniipft, die durch
den Krieg zusidtzlichen Gewaltexzessen ausgesetzt war, die an das biblische
Katastrophen-Narrativ der Verwiistung (Churban) erinnerten.” In der kollektiven
und literarischen Erinnerung seit den 1930er Jahren wird dieses Narrativ auch
expliziter zum Thema, wenngleich es »durch die Schoah und den Zweiten Weltkrieg
vollig tiberschrieben wurde« (Ernst 2013, S. 416).

4.

»Die Hauptstadt Lemberg steht ganz unter dem Eindruck der grofien Ereignisse.
Die Stadt bietet das Bild eines Militarlagers [...]«
(Hermann Blumenthal 1915, S. 44)

In die Stimmungslage »grofier Ereignisse« fielen auch Hermann Blumenthals Kriegs-
Erzdhlungen Der Wall im Osten - insgesamt acht Texte, deren langster den Titel Die
Schlacht bei Lemberg tragt (Blumenthal 1915). Dieser Text kann als erster literarisch
ausgewiesener Beitrag iiber den Kriegsausbruch in Galizien im August-September
1914 angesehen werden. Er besteht aus zehn Abschnitten und ist von prézisen Zeit-
angaben gerahmt, die hohe Realitdtsndhe suggerieren: »Es war in den ersten August-
tagen ...«, so der Beginn bzw. als Tagebuchdatum: 9. September. Fiinf Wochen also,
in denen die anfingliche Sommerurlaubsstimmung - das erzdhlende Ich will
eigentlich eine Wanderung im Nordosten Galiziens unternehmen - in das Schlacht-
gewliihl von Grodek kippt: »Ich kenne nichts Schoneres als an stillen Tagen iiber die
galizische Ebene dahinzuschlendern [...] Kaum eine Wegstunde von mir scheint die
Erde mit dem Himmel zusammenzuwachsen.« (Blumenthal 1915, S. 9) Beziehungs-
weise: »Heute kam ein Zug mit Verwundeten aus der Schlacht bei Wynniki vorbei
und ich erfuhr, dafd bereits gestern zwischen Lemberg und Grodek der zweite
Abschnitt des galizischen Krieges begonnen hat.« (Blumenthal 1915, S. 86)

6 Vgl. dazu: hitp://www.yivoencyclopedia.org/article.aspx/Rapoport_Shloyme_Zaynvl (Yivo
encyclopedia of Jews in Eastern Europe) [Zugriff: 18.12.2014]; Auszugsweise ins Deutsche {iber-
setzt von Martin Pollack unter dem Titel: Die Tragodie der galizischen Juden zur Zeit des Ersten
Weltkriegs. In: Literatur und Kritik, H. 481/482, S. 41-49.

7 Vgl. dazu auch das Schwerpunktheft 4/2014 »Der erste Weltkrieg aus jiidischer Perspektive« der
Zeitschrift zeitgeschichte.



44 | ide2-2015 Kulturen des Erinnerns | Erinnern und Erzéhlen

Von Interesse sind hier weniger die einzelnen Etappen dieses Kippens, sondern
der Modus der Wahrnehmung und die Form des Sprechens und Fragens. Der Erzih-
ler wird von einem ukrainischen Intellektuellen (Dymitri) begleitet, mit dem er die
Hochschitzung des Dichters Taras Schewtschenko sowie eine antizaristische Ein-
stellung teilt (ebd., S. 13). Im topographisch-temporalen Heranfiihren an den Krieg
istauch eine Anndherung an tiefer liegende Konfliktmuster in der Region selbst mit-
enthalten. Beide Anndherungen bedienen sich einer prizisen historischen, in die
Gegenwart reichenden Semantik: Leitvokabeln sind dabei »Uberfélle« und »Pliin-
derungeng, als deren Verursacher »die Kosaken« benannt werden (ebd., S. 16).
Damit wird ein national-kollektives Muster aufgerufen und die Mobilisierung aller
Krifte gegen einen durch die Geschichte hindurch bekannten Aggressor angestrengt.
Untermalt von Volksliedern treffen die durch »stille« Dérfer Wandernden in der
Folge auf »Grabhiigel aus den Tartarenkriegen«, welche die Landschaft in eine von
Mythen und Schlachten umrankte Grenzlandschaft verwandeln (ebd., S. 19).

Doch nicht nur die Kosaken verkorpern das Feindbild, sondern bald auch ein
Teil der galizischen Bevolkerung selbst, ndmlich jener, der der Kollaboration ver-
déchtigt wird. Dieses Narrativ wird auf Teile der Bauern und die Geistlichkeit proji-
ziert, womit die Frontlinien schlagartig durcheinandergeraten, klassische Eigen-
Fremd-Schemata zu etwas Diffusem gerinnen, vermeintlich klare Identitéts- und
Zugehorigkeitsparameter fraglich werden. Nach zufélliger Beobachtung eines
konspirativen Treffens zwischen Bauern, einem Pfarrer und einem Trupp Kosaken
lasst der Text wenig Zweifel zu, wo der »Feind« inzwischen steht: bereits innerhalb
des Landes, womit das Kollaborations- und Verrats-Narrativ die weitere Geschichte
mitbestimmt (vgl. dazu Wendland 2000).

Durch Berichte und Gespriache und die Einfiihrung einer Gruppe fliichtender
Juden wird ein altes, latentes Konfliktmuster in Galizien aufgerufen und auf den
Krieg {ibertragen: das zwischen Polen und Ruthenen/Ukrainern, zwischen denen
die jiidische Bevolkerung, im Text Garanten der bestehenden Ordnung sowie
immer unter Pogromangst lebend, zu stehen kommt. Zugleich setzen hier erste
Uberlegungen zu den Griinden jener kollaborativen Konstellation ein, die auch in
der zeitgendssischen Publizistik je nach Interessenlage genutzt und instrumentali-
siert wurde (vgl. Haid 2014).

»Niemals«, so ein Hauptmann, »hétte ich daran gedacht, dafl uns die Bauern an
die Kosaken verraten werden« (Blumenthal 1915, S. 34). In diesem »Niemals« driickt
sich nicht nur die Uberraschung eines mit der Region vertraut wirkenden k. u. k.
Offiziers aus, sondern auch die offenkundige Fehleinschitzung realer politischer
wie sozialer Konfliktlagen. Blumenthal setzt allerdings nicht zu »klassischer« Beleh-
rung oder Aufkldrung an; er ldsst vielmehr die Positionen und Problemlagen durch
Hereinnahme jener, die als »Verriter« stigmatisiert erscheinen, zum Sprechen kom-
men, zum Beispiel iiber eine Gerichtsverhandlung, durch die die Motivlage der
Bauern in der Stimme des mitangeklagten Dorféltesten offengelegt wird. Dabei
treten soziale Bruchlinien deutlich hervor:
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Was hat er [= ein Pope, Anm. d. Verf.] nicht alles versprochen! Das Haus des Arendars, sein Vieh
und die Felder sollten uns gehoren. Aus der Saline von Kalusz sollten wir so viel Salz als wir nur
brauchten umsonst bekommen und Tabak sollten wir pflanzen diirfen. Keine Steuern und das
Geld der Juden und Polen sollte uns gehoren ... Dreimal verflucht sei er, weil er uns ins Ungliick
gebracht hat. (Blumenthal 1915, S. 40)

Nicht nur »die Strahlen der habsburgischen Sonne reichten nach dem Osten, bis
zur Grenze des russischen Zaren«, um eine Formulierung von Joseph Roth in Erin-
nerung zu rufen, auch ihre Schatten erreichte sie. Nach einem Eingestéindnis von
Mitverantwortung - »wir haben zu wenig getan. Auch uns trifft die Verantwortung.«
(Ebd., S. 42) - und einer knappen Beschreibung der Exekution - womit das Thema
»Kriegsverbrechen« anklingt® - verlagert sich die Erzdhlung auf Lemberg selbst,
wobei diese nun die Gestalt des Tagebuchs annimmt. Letzteres erlaubt genaue Da-
tierungen und suggeriert ein grofleres Ausmaf an Wahrscheinlichkeit durch den
Charakter des Augenzeugenhaftens.

In Lemberg suchen die beiden Freunde nach einer kurzen Beschreibung der er-
regten Stimmung einer in ein Militdr- und Fliichtlingslager verwandelten Stadt das
»Ruthenische Haus« auf, um ein Kontrastbild zur tristen Episode der Kollaboration
und Exekution zu zeichnen. Sie beobachten die Verabschiedung der Sitschower
Schiitzen, eines ukrainischen Freiwilligenverbands mit ideologisch hochaufgelade-
ner antirussischer Ausrichtung.

Blumenthal, der vermutlich ausreichend iiber das militarische Desaster in Gali-
zien im September 1914 Bescheid wusste, dies aber 1915 wohl nicht offen ausspre-
chen durfte, gelingt letztlich etwas Bemerkenswertes: eine Hommage auf die kom-
plexe Problemlage in der Region, ein Nachzeichnen der chaotischen, verdngstigten
Stimmung, Hinweise auf das Versagen der habsburgischen Verwaltung im Umgang
mit den Ukrainern und dariiber hinaus auch noch eine Erzdhlung, die sich zwar in
den Dienst der »osterreichischen Idee« stellte, dabei aber einen defensiven, in ge-
wisser Weise verstdndlichen Patriotismus vertrat. Vor allem gelingt es ihm, die
gespenstische Realitdt anzusprechen, die sich aus der Gleichzeitigkeit von offiziel-
len Siegesmeldungen, anwachsenden Fliichtlingsstromen sowie zuriickflutenden
k.u.k. Truppen ergibt. In die hektische Zeichnung des ndherkommenden Krieges,
deren Semantik weder Stahlgewitter-Asthetik noch den Thermopylen-Topos hero-
isch aufruft, werden Episoden eingeflochten, die einerseits das Elend von ausein-
andergerissenen Familien, andererseits die schwelenden ethnischen Hintergrund-
konflikte ansprechen. Zwar werden die zur Schau gestellten Hinrichtungen, d. h.
die gehdngten Bauern und deren weifle, im Winde flatternde Kittel nicht explizit
verurteilt, aber doch als »grisslich« (ebd., S. 84) wahrgenommen, womit letztlich
die Gewalt an der Zivilbevolkerung, die Karl Kraus 1919 im Bild der 11.400 Galgen

8 Vgl. Roth 121975, S. 93 (Kap. 9, Beginn des zweiten Teils des Romans).

9 Die Pionierarbeit zu dieser Thematik stammt von Hautmann 1995, S. 73-85. Eine Kurzfassung fiir
die Jahrestagung der GSA 1999 findet sich unter: http://doewweb01.doew.at/thema/thema_alt/
Jjustiz/kriegsverbr/hautmann.html [Zugriff: 20.11.2014]. Vgl. ferner: Leidinger u. a. 2014.
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an den Pranger stellen wird, Eingang in die Erzahlung, ins literarische Gedachtnis,
findet (vgl. Kraus 1919, S. 45).

Blumenthals dezidiert prodsterreichische Positionierung ist vor dem Hinter-
grund der exponierten Lage Galiziens nicht {iberraschend. Zum einen erklirt sie
sich aus der Position eines an die dsterreichische Kultur assimilierten Schriftstellers
ostjiidischer Herkunft, zum anderen konvergiert sie mit der Haltung der Kultus-
gemeinde und ihrer Presse in ihren Zentren wie zum Beispiel Wien, Budapest oder
Krakau. Seit Beginn des Krieges hat diese unermiidlich versucht, den Beitrag der
jiidischen Bevdlkerung, sei es als Soldaten, sei es an der literarischen Propaganda-
front, sei es in der Bewdltigung der Fliichtlingsmassen, ins rechte Licht zu riicken.
Dass dem Text iiber seine zweite Auflage hinaus ein eher geringes Echo beschieden
war, liegt abgesehen von seiner dsthetischen Unauffilligkeit vermutlich daran, dass
er - bewusst oder unbewusst? - eine schirfere Positionierung pro oder gegen den
Krieg bzw. eine aggressiv denunziatorische Haltung vermieden hat. Zugleich war
ihm das Ansprechen von Fakten und Wahrnehmungen, die eine aufmerksame
Militdr-Zensur eigentlich nicht hétte zulassen diirfen, ein Anliegen. Das betrifft
zum Beispiel die Einbettung des Vorwurfs der Kollaboration im Text. Zahlte dieser
zwar zur kriegspublizistischen Praxis, so iiberrascht doch die distanzierte Haltung,
die Mitverantwortung aufgrund von Ignoranz gegeniiber latente Unzufriedenheit
ebenso in den Raum stellt wie eine Auslagerung dieser Diskussion in die vor Ort pra-
senten ethnischen Gruppen vornimmt. Sie sucht den Ich-Erzdhler als registrierende
Instanz iiber den Konflikt zu positionieren - letztlich eine briichige Konstruktion,
deutet ja das Verratsnarrativ auf allzu prasente Vorurteilshaltungen hin.

Unter den nachfolgenden kurzen Erzdhlungen ist die als Aufzeichnungen dekla-
rierte eines Geschéftsmannes aus Stanislau (heute Iwano Frankiwsk) unter dem
Titel Unter russischer Herrschaft erwahnenswert. Sie beschreibt, wie sich der Alltag
nach dem »unter ungeheurem Lirm«vollzogenen russischen Einmarsch am 4. Sep-
tember 1914 verdandert hat und schrittweise in einen von Ubergriffen, insbesondere
von Kosaken an der jiidischen Bevolkerung, dann der Ochrana, der zaristischen
Geheimpolizei, iberging (ebd., S. 107). Willkiir, Gewalt, Pliinderungen und Ver-
schleppungen lauten die Leitvokabeln, und dennoch richtet sich der Text nicht
primér gegen das Russische, sondern in erster Linie gegen die Soldateska, den
russischen Machtapparat, gegen den - wenig verwunderlich - »die humane 6ster-
reichische Regierung« gesetzt wird.

5.

»Offentliche Pogrome wie es sie anfangs gegeben hat, gibt es jetzt nicht mehr,
aber insgeheim dauert die ganze Zeit iiber ein Pogrom.«
(Salomon An-ski 2014, Khurbn Galitsye)

In der historischen Distanz von zwanzig und mehr Jahren, als in Exilautobiogra-
phien oder Galizien-Romanen der Blick auf den Ersten Weltkrieg und der sich
anbahnenden definitiven Vernichtung einer Kultur-Landschaft abzeichnet, modifi-
ziert sich der (Riick)Blick auf ihn nochmals. Was aus der unmittelbaren Erlebnis-
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perspektive von 1914-15 als kriegsbedingter Einschnitt mit der Hoffnung auf
Wiederherstellung existentiell vertrauter Lebens- und Kultur-Rdume wahrgenom-
men wurde, schreibt sich ab 1933 und danach als eine zentrale Zdsur in eine nun
strukturell verstandene Vertreibungs- und Vernichtungsgeschichte ein und findet
dafiir eigene Narrative: den Abgesang auf Kakanien bei Joseph Roth, die Zerstorung
der Stetl-Kultur bei H. W. Katz, Soma Morgenstern und Manes Sperber, um nur drei
bekanntere Shoah-Uberlebende im Exil zu nennen.

Insofern hat der Erste Weltkrieg tatsdchlich die Ur-Katastrophe des Jahrhunderts
eingeldutet und Hofmannsthals Erwartungen, iiber die Galizien- und Karpathen-
schlachten, das kollektive historische Gedéchtnis in einer neuen nationalpatrio-
tischen Perspektive zu definieren, Liigen gestraft. Und er hat eine weitere (Hemm-)
Schwelle systematisch iibertreten: jene der Gewalt gegen die Zivilbevolkerung. Im
Besonderen betraf dieses Einlduten der Ur-Katastrophe die jiidische Kultur. Diese
war - wenngleich es die Nachkriegskultur (nach 1918, aber noch schirfer nach
1945) lange nicht wahrhaben wollte - wesentlich auch 6sterreichische Kultur, die in
Galizien trotz aller Divergenzen zwischen den einzelnen ethnischen, sprachlichen
und religiosen Gruppen stark verwurzelt war. Es wundert daher nicht, dass die gar
nicht so wenigen Erzdhlungen sowie das mit ihnen verbundene Wissen, dessen Ab-
senz durch die Historiographie bis in die Gegenwart beklagt wird, nach 1918 und
besonders nach 1933/38 aus dem historischen kulturellen Gedéchtnis gefallen sind
oder deutlicher: systematisch verdrangt wurden, erinnerten sie stets daran, wie eng
die jiidische Kultur des Ostens, wie eng Galizien auch mit der deutschsprachigen
Kultur Osterreichs verkniipft war.
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Ursula Klingenbock

Metaphern des Erinnerns
am Beispiel von 9/11

1. 9/11 - Konzepte von Gedidchtnis und Erinnerung

Am 11. September 2001 prallen um 8.46 bzw. 9.03 Uhr Ortszeit zwei Passagier-
maschinen in den Nord- bzw. Siidturm des World Trade Centers in New York, um
9.37 Uhr fillt ein Flugzeug auf den Westfliigel des Pentagons in Virginia, um 10.30
Uhr stiirzt eine Passagiermaschine nahe Pittsburgh im Bundesstaat Pennsylvania
ab. Zum Signifikanten der Ereigniskette und ihrer Folgen wird die Zahlenkombina-
tion 9/11 und damit das »Datum« im Sinne des Faktums, des Gegebenen, aber auch
eines (bestimmten) Tages im Kalenderjahr, der den Zeitpunkt des Geschehens
markiert; mittlerweile steht 9/11 auch fiir eine Kategorie. Auf das Ausmaf3 der Zer-
storung verweist auch die Benennung des Areals in New York als »Ground Zero,
auf dem mittlerweile der neue WTC-Gebdude-Komplex hochgezogen und das
National September 11 Memorial and Museum eingerichtet wurden.!

Bebauung und Funktionalisierung der World Trade Center-Site kniipfen an
aktuelle Diskurse um Gedéachtnis und Erinnerung an bzw. reflektieren diese: Die
grundsétzliche Frage nach Reprédsentationsformen wird u. a. iiber die Architektur
beantwortet, die nicht nur als Tragerin von Gedédchtnis und Erinnerung fungiert,

'
UrsuLA KLINGENBOCK ist Assistenzprofessorin fiir Neuere deutsche Literatur am Institut fiir Germa-;
nistik der Universitidt Wien. Arbeitsschwerpunkte: Zeitgendssische Literatur, Literaturvermittlung.
E-Mail: ursula.klingenboeck@univie.ac.at

1 Planungs- und Baugeschichte sind mehrfach dokumentiert, unter anderem unter http://wwuw.
wtc.com/about/wtchistory-wtc-timeline, http://www.911memorial.org/, http://www.history.com/
topics/world-trade-center [Zugriff: 22.12.2014].
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sondern diese auch inszeniert. Die Entscheidung, WTC (neu), Gedenkstitte und
Museum auf dem Areal der Anschldge zu errichten, lanciert die Wirksamkeit des
Ortes fiir Erinnerung und Gedéchtnis: Als Schauplatz der Katastrophe werden dem
World Trade Center-Areal die methodisch nicht unproblematischen Qualitdten von
»Aura« und »Authentizitdt« zugeschrieben. Trotz der Materialitdt von Erinnerungs-
triager und -ort akzentuiert das aktuelle Konzept als (vorlidufig) letzte Etappe einer
Baufolge eine zeitliche Qualitit. In der Ubernahme friiherer Gestaltungs-, Funk-
tions- und Bedeutungselemente und deren Neukontextualisierung/Aktualisierung
vermittelt es zwischen Gegenwart und Vergangenheit und verweist auf ein dynami-
sches Moment von Erinnerung.

1.1 Gedéchtnis- und Erinnerungskonzept »Erinnerungsort«

Orts- und Objektgebundenheit scheinen 9/11 (bzw. das, was unter dieser Bezeich-
nung firmiert) fiir ein Konzept von Ged4chtnis und Erinnerung zu priadestinieren,
wie es der franzésische Historiker Pierre Nora (2005 u. 8.) im Anschluss an die be-
reits von Maurice Halbwachs (1967 u. 6.) diagnostizierte Verkniipfung von Materia-
litit und Gedéchtnis/Erinnerung vorgeschlagen hat. Noras Les lieux de mémoire
versammeln Orte (der Erinnerung) wie Landschaften, Gebdude, Institutionen,
reale Ereignisse, Mythen, Personen, Kunstwerke, Rituale, Begriffe, Ideen u. a. Als
historische Fluchtpunkte kénnen diese auch geografische Positionen bezeichnen
(an unserem Beispiel: eine Fliche in Lower Manhattan, N.Y.); in erster Linie sind sie
aber Topoi (also Orte im iibertragenen Sinn wie zum Beispiel 9/11 als reales Ereig-
nis, als Mythos, als Narrativ, als Synonym des Schreckens etc.), wobei das eine nicht
notwendigerweise mit dem anderen koinzidiert. Erinnerungsorte im Sinne Noras
stehen in Bezug zu einem Kollektiv, tragen symbolische Bedeutung, iiber die sie
eine Funktion fiir die Identitdt der Gruppe erhalten, und existieren iiber einen
ldngeren Zeitraum. Abgesehen von der ambivalent beurteilten methodischen
Unschidrfe wurde das Konzept der Erinnerungsorte aufgrund ideologischer
Implikationen kritisiert. Es ist zu fragen, inwieweit Erinnerungsorte zur Produktion
bzw. Bestitigung hegemonialer Strukturen und Identitdten durch Einschreibung
vorformulierter Sinnhaftigkeit beitragen (vgl. Seiffert 2013, 0.S.). An Reprisentatio-
nen von 9/11 wie der Gestaltung der World Trade Center-Site lassen sich interes-
sante Tendenzen gegenwdrtiger Erinnerungspraxis beobachten: Als Resultat eines
Aushandlungsprozesses (u. a. sichtbar am 6ffentlichen Design-Wettbewerb) kommt
dem Komplex Denkmalqualitédt zu. Als konsensualisierte Zeichen im 6ffentlichen
Raum liefern 9/11 Memorial, Museum und WTC (neu) Deutungsangebote fiir die
traumatischen Bezugsereignisse. Mit dem Postulat einer spezifisch eigenen Ge-
schichte, hier der nach einem Terrorakt wieder erstarkten Nation, performieren sie
im Sinne eines konstruktivistischen Nationsverstdndnisses Patriotismus und fun-
gieren als Instrumente des Nation Building (vgl. Uhl 2012, S. 121). Wahrend friihe
Konzepte von Erinnerungsorten - bei Zugestdndnissen an eine mogliche Bedeu-
tungsverdanderung vor allem {iber grofie zeitliche Distanzen - weitgehend statisch
gedacht werden, weist das rezente Beispiel von 9/11 in Richtung Dynamisierung,
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wie sie auch fiir aktuelle Raumkonzepte als konstitutiv erkannt wurde. Dieser steht
eine Option fiir Materialitét (hier: jene des Ortes und jene der Architektur) nur
scheinbar entgegen. Das dynamische Moment und die Fokussierung auf Materiali-
tit koinzidieren in der Metapher des Palimpsests.

1.2 Gedéchtnis- und Erinnerungskonzept »Palimpsest«

Das Palimpsest (vgl. dazu Weinrich 2007, Eglinger 2007) steht in der Philologie fiir
einen von fritheren, meist schriftlichen Zeichen gereinigten und wieder beschrie-
benen Zeichentriger. Transdisziplindre Bedeutung erhélt das Palimpsest bzw. das
Palimpsestieren (der Prozess des Schreibens, Wieder- und Uberschreibens) als
Metapher fiir schichtentheoretische Ansitze, deren Potenzial u.a. in der Verkniip-
fung von rdumlicher und zeitlicher Dimension (vgl. Eglinger 2007, S. 31) liegt. Unter
Beibehaltung des Prinzips, aber bei wechselndem »Beschreibstoff«/Zeichentriager
wird das Palimpsest u. a. zur Metapher fiir Koérper und Stadt, die beide als Gegen-
stand, vielleicht auch als Produkt von (kulturellen) Ein- und Uberschreibungen ge-
sehen werden konnen. Als Kérpermetapher steht das Palimpsest einerseits fiir den
vom Leben geprégten/gezeichneten Korper selbst, andererseits beschreibt es das
menschliche Gehirn (Thomas de Quincey, Charles Baudelaire) oder die mensch-
liche Psyche (Sigmund Freuds Wunderblock), wo Erinnerungen gespeichert und
von anderen {iberlagert, aber nicht endgiiltig geldscht werden (vgl. Weinrich 2007,
S. 30-33). Insbesondere seit Roland Barthes, der im Rekurs auf Victor Hugo die
Stadt als Resultat eines »Schreiben[s] durch den Steing, als dreidimensionale
»Einschreibung [...] in den Raum« (Barthes 1988, S. 200) bezeichnet, steht die
Metapher des Palimpsests auch fiir topografische Gegebenheiten. Neuere Theorien
wie der performative Ansatz von Judith Butler verlagern das Interesse vom Be-
schreib- und Speichermedium hin zum Schreibprozess und seiner Reflexion (vgl.
Eglinger 2007, S. 26). Als materialisierte Abbildung eines Uberlagerungsprozesses
oder auch als dessen metaphorisches Bild prasentiert das Palimsest unterschied-
liche Beschriftungen und deren Abfolge (also ein zeitliches Nacheinander) in einem
»rdumlichen« Ubereinander (von unterschiedlichen Beschriftungsschichten auf
demselben Schrifttrager). So korreliert es traditionellerweise als oppositionell
gedachte Paradigmen wie Zeit und Raum, Gegenwart und Vergangenheit, Zeichen
und Spur, Anwesenheit und Abwesenheit, Statik und Dynamik, Konservierung und
Verwerfung neu.

Fiir die Uberlegungen zu 9/11 ist der Tropus des Palimpsests deshalb zentral,
weil in ihm Gedéchtnis- und Erinnerungskonzepte mit Stadt- und Kérperkonzep-
ten zusammengebracht und fiir deren literarische Darstellung und Reflexion geoft-
net werden kénnen. Damit sind auch die beiden Schritte des kommenden Ab-
schnitts benannt: Zunéchst sollen am Beispiel der World Trade Center-Site einige
Uberlegungen zur Stadt und ihren Zeichensystemen - des urbanen Raums, der
Architektur, der alltagskulturellen Praktiken - angestellt werden. Im Anschluss
daran sollen Stadt- und Kérpermetaphern fiir 9/11 verkniipft und am Beispiel von
Ulrich Peltzers Bryant Park fiir palimpsestudse Lektiiren funktionalisiert werden.
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2. Die Stadt als Zeichensystem

Das Geldnde des World Trade Centers wird wesentlich durch das urbane Zeichen-
system (vgl. Barthes 1988, S. 202) determiniert: Im Stadtteil (Lower) Manhattan
gelegen und begrenzt durch die 14th Street, ist es Wirtschafts- und Finanzdistrikt,
ein Raum avantgardistischer Architektur, Transitknotenpunkt und sozialer Hot-
spot. Als hochgradig funktionaler Raum wird der Komplex um 1 WTC und 2 WTC in
erster Linie von ArbeitnehmerInnen frequentiert. Aufgrund seiner stddtebaulichen
Superlative, vor allem aber aufgrund seiner symbolischen Qualitit als »American
Icon« ist das Geldnde des WTC seit jeher auch von touristischem Interesse. Nach
den Anschlidgen vom 11. September, die im eigentlichen (als Unlesbarmachung
architektonischer Zeichen des urbanen Raums) und im iibertragenen Sinn (als
Tilgung der Erinnerung an etwas) als Akt der Ausléschung und damit als eine Art
Tkonoklasmus (vgl. Stark 2007, 0.S.) verstanden werden kénnen, und Phasen des
Wiederaufbaus, die als architektonische Neueinschreibungen in die Textur der
Stadt gelten konnen, ist die World Trade Center-Site zum historischen Areal gewor-
den. Archiologische Relikte (z. B. die Fundamente der Towers) sowie nach Beendi-
gung der neunmonatigen Aufriumungsarbeiten wieder zuriickgebrachte architek-
tonische Features (z.B. riesige Stahltriimmer der Twintowers) werden als Spolien
verwendet, durch den aktuellen Gebdudekomplex neu kontextualisiert und bezeu-
gen das Ausmafs des Verlusts und der Zerstérung. Als Zeichensetzungen, die
Zuschreibungsprozesse in Gang setzen, kodieren Ersatzbau, Museum, Gedenkstdt-
te u.a. den (auch offentlichen) Raum neu. Nicht mehr die Frage nach einer »objek-
tiven« Rekonstruktion vergangener Wirklichkeit, wie sie der Historismus gestellt
hat, steht im Zentrum des Interesses; angesichts der prinzipiellen »uneinholbaren
Differenz zwischen dem Ereignis und seinen Reprisentationen« (im Anschluss an
Derrida Uhl 2012 S. 120), die durch die Dimension von 9/11 umso prekérer zu wer-
den scheint, riickt etwas anderes in den Vordergrund: eine vergangene und gegen-
wirtige »gesellschaftliche Wirklichkeit« (ebd.), die Formen ihrer Erschlieffung und
Darstellung sowie deren Tradition. Begreifbar wird die paradoxe Gleichzeitigkeit
von Abwesenheit und Anwesenheit unter anderem im Bild der Spur: Als das, was
von einem Zerstorten geblieben ist, aber auch als Dokument der Zerstorung (der
Anschldge von 2001 und 1993) selbst richten Spuren den Blick auf verborgene
Schichten und lancieren mit der Vorstellung von der Stadt als dynamischem Zei-
chensystem auch jene von der Stadt als Zeichen setzendem und tragendem Kérper:
Die ehemaligen Zwillingstiirme sind - auf die Zweidimensionalitdt des Grundrisses
verdichtet und dem personifizierten Bauwerk als Fufiabdriicke kausal zugeordnet
- in der urbanen Kartographie verzeichnet.

3. Konzepte von Gedichtnis und Erinnerung in deutschsprachiger
9/11-Literatur am Beispiel von Ulrich Peltzers Bryant Park

Die Ereignisse des 11. September 2001 haben fiir das Areal des WTC Bebauungs-
und Funktionalisierungskonzepte generiert, die einzelne Geschehensmomente
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bzw. deren Gedichtnis an ihrem Schauplatz versammeln und entlang einer zeit-
lichen Achse, aber auch zu Geschichten (Architektur »erzdhlt« von einem Vorgéingi-
gen) organisieren. Indem diese symbolische Bedeutung fiir eine Gruppe/ein
Kollektiv, die/das sich sehr deutlich als Nation konstituiert, erhalten, kann der
WTC-Komplex als Erinnerungsort ganz im Sinne Noras verstanden werden. Als
Materialisierung des ideellen Erinnerungsortes »9/11« wird das WTC (neu) - in sei-
ner raumlichen Schichtung einem dreidimensionalen Palimpsest vergleichbar - zu
einem »begehbaren« Erinnerungsraum. Dariiber hinaus wurden die Ereignisse von
9/11 und ihr Gedachtnis auch wiederholt Gegenstand kiinstlerisch-adsthetischer
Auseinandersetzung. Indem beispielsweise literarische Texte den Erinnerungsort
9/11 thematisieren und in meist narrativen Entwiirfen reflektieren, konnen sie
ihrerseits als Erinnerungsorte, an denen Gedéchtnis und Erinnerung gespeichert,
aber auch konstituiert werden, fungieren. Auch und gerade verschriftlichte Aufie-
rungen als Palimpsest zu lesen, scheint insofern naheliegend, als die (philologi-
sche) Metapher damit in ihren »eigentlichen, d. h. bildgebenden Bereich riick-
gefiihrt wird. Allerdings soll hier nicht auf einzelne Textfassungen, den Prozess von
Uberarbeitung/«Uberschreibung« und damit auf die Textgenese, sondern auf den
(publizierten und damit autorisierten) literarischen Text und seine palimsestarti-
gen Verfahren fokussiert werden.

Ein Beispiel (deutschsprachigen) »ereignisnahen Schreibens« (Deupmann 2008,
S.21) zu9/11 ist Ulrich Peltzers mit dem Bremer Literaturpreis 2003 ausgezeichnete
Erzidhlung Bryant Park.? Wie Kathrin Régglas hybrider Buch-Entwurf really ground
zero. 11. september und folgendes (2001) und Else Buschheuers Internet-Tagebuch
wwuw.else-buschheuer.de (Buchveroffentlichung 2002) ist auch Peltzers fiktionale Er-
zéhlung als New York-Text angelegt. Doch anders als Roggla und Buschheuer ist der
Autor von Bryant Park zum Zeitpunkt des Schreibens nicht mehr vor Ort, sondern
zuriick in Berlin. Zu einem Teil im Jahr der Anschldge entstanden und das selbst
wahrgenommene oder medial vermittelte Ereignis mimetisch nachbildend oder
auch dsthetisch gestaltend, werden really ground zero, www.else-buschheuer.de und
Bryant Park nolens volens zu 9/11-Texten. Im Folgenden soll Ulrich Peltzers Bryant
Park vor den Gedéchtnis- und Erinnerungskonzepten des Erinnerungsortes und
des Palimpsests gelesen werden. Dabei werden Korper-Text-Stadt-Analogien eine
besondere Rolle spielen.

3.1 Erzihlte Erinnerungsorte. Erzéhlte Palimpseste

Indem es davon erzéhlt, generiert Bryant Park einen Erinnerungsraum fiir 9/11, der
sich in der Ulrich-Handlung verdichtet. Er konstituiert sich {iber Darstellungen des
Geschehenen und in MutmafSungen tiber das Kommende (insbesondere politisch-
militdrische Reaktionen), vor allem aber im Bild der zerstérten Tiirme bzw. ihrer

2 Zirich: Ammann 2002. Sdmtliche Zitate dieses Beitrags aus der Fischer-Taschenbuch-Ausgabe:
Frankfurt/M. 2013.
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Zerstorung. Nur noch in der Erinnerung des Erzéhlers kdnnen sie kurzfristig wieder
errichtet werden: In einer Art kontrafaktorischer Darstellung, die nicht realisierte
Moglichkeiten der Geschichte durchspielt, erscheinen sie unversehrt, als die »sich
iiber die Didcher aller anderen Gebdude erhebenden Tower des Welthandels«
(Peltzer 2013, S. 114), welche die nach Siiden fithrenden Straffen Manhattans
optisch abschlieflen. Analogien von Stadt, Kérper und Text werden fiir Bryant Park
zunichst iiber den Paratext aufgerufen. Das der Erzdhlung vorangestellte Gedicht
Tattooed City von Charles Simic installiert Stadt und Kérper als Zeichentriager und
verkniipft sie in der Metapher der tdtowierten Stadt. Peltzers New York erweist sich
als komplexe, iiber detailgenaue Deskriptionen konstituierte, fiktionale Textstadt
(Begriff nach Mahler 1999).# Der Erzidhler Stefan bewegt sich - ganz im Sinne
Barthes (1988, S. 206) - rezipierend und dekodierend (also: »lesend«) durch eine
Textur visueller und akustischer Zeichen (vgl. auch Reinhéckel 2009, S. 128). Die
Stadt erscheint einerseits als Zeichentrdger mit ihren Schriften und Schildern,
andererseits als architektonisches Zeichensystem »mit [...] ihren Aufbauten in die
Hohe, die Stufen bilden wie babylonische Zikkurats, sich iibereinandertiirmende,
rechteckige Formen in den Himmel schneidende Kl6tze« (Peltzer 2013, S. 14), als
Schrift des Vertikalen,® die in der Umschrift des Schlagschattens eine weitere
Bedeutungsebene gewinnt (ebd., S. 52 und S. 58). Peltzers Textstadt konstituiert
sich nicht nur im Nebeneinander, sondern auch in der Uberschreibung, etwa wenn
»das Zwielicht der Dimmerung Midtown [...] verwandelt [hat], als betrdte man eine
neue, mit glitzernden Farben nun belebte Kulisse, die sich vor die Massive aus Stein
und Beton geschoben [...]« (ebd., S. 48; dhnlich S. 51f.). Die palimpsestudse Struk-
tur der visuellen Zeichen gilt auch fiir die akustischen Signale der Stadt, die sich in
der Textstadt iibereinander legen (z. B. Peltzer 2013, S. 30. und S. 48). Nicht zuletzt
fasst die Metapher des Palimpsests die Umkodierung von ganzen Vierteln (z. B. des
East Village) und eben auch des titelgebenden Parks vom ehemaligen Junkie-Treff-
punkt zum angesagten Sozial- und Kulturtreff.

3.2 Erzihlen als Erinnerungsort. Erzidhlen als Palimpsest
Lasst sich iiber die Metaphern des Erinnerungsortes und des Palimpsests einerseits

die Ebene der histoire® von Peltzers Erzihlung beschreiben, so kénnen die Tropen
andererseits auch fiir das Erzihlen selbst (den discours) funktionalisiert werden:

3 Zu Tatowierung und Graffiti als Formen urbaner Symbolproduktion vgl. mit Rekurs auf Baudrillard,
demzufolge die Wéande und Fldchen der Stadt durch Graffiti zu einem Korper werden, vgl. Reinhdckel
2009, S. 131.

4 Analog zur Textstadt (der Stadt, wie sie im literarischen Text erscheint) wird in diesem Beitrag auch
von »Textereignis« und »Text-9/11« gesprochen.

5 Michel de Certeau (1988, S. 179) spricht von den Tiirmen des WTC als den »grofiten Schriftzeichen der
Welt«.

6 Die Begriffe »histoire« und »discours« werden hier im Sinne der Erzéhltheorie von Gérard Genette
(1994) verwendet.
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Bryant Park schafft nicht nur einen Erinnerungsraum, sondern ist selbst Erinne-
rungsort. Analog dazu errichtet die Erzdhlung nicht nur die Textstadt als Palimpsest,
sondern tréagt selbst palimpsestartige Ziige, indem sie im Nebeneinander der
Schachtelung ein fiir das Palimpsest konstitutives Ubereinander der Schichtung ab-
bildet. Bryant Park erzdhlt zundchst einen Tag aus dem Leben des deutschen Sti-
pendiaten Stefan Matenaar, der in der Public Library an einem wissenschaftlichen
Projekt arbeitet, in einem Imbiss zu Abend isst, eine 6ffentliche Filmvorfithrung im
Bryant Park besucht und auf seinem Nachhauseweg von Manhattan ins East Village
am spéten Abend noch in einer Buchhandlung vorbeischaut. Dazwischen ent-
wickelt Bryant Park zwei weitere Handlungsstrénge: von einem geplatzten Drogen-
schmuggel in Neapel und den Drogendeals in einem Neukollner Kino sowie von
Krankheit und Tod eines bzw., sofern man den Erzdhler mit jenem der New York-
Handlung identifiziert, des Vaters. Weder auf derselben zeitlichen Ebene angesie-
delt noch in sich chronologisch arrangiert, werden sie durch die Kursive (nicht aber
durch syntaktische oder strukturelle Grenzen) von der New York-Handlung abge-
hoben und in einem nicht weiter ausdifferenzierten »Davor« kontextualisiert. Wih-
rend Anzahl und Konturen der Erzdhlstimmen (»Sprecher«) unscharf bleiben, wer-
den die drei Handlungs-, Orts- und Zeitebenen in einem dualen Modell (Stefan-
Handlung/nicht Stefan-Handlung; New York/nicht New York; gleichzeitig/nicht
gleichzeitig) abgebildet, das auf der Textoberfldche iiber verschiedene Schrift-
schnitte (recte/nicht recte) und - wenn man so will - iber zwei Zeichen»stringe«
inszeniert wird. Durch die Handlung kaum motiviert, unregelméflig getaktet und
scheinbar kontingent, unterbrechen die Drogen- und die Vater-Erzdhlung Stefans
New York-Geschichte und bleiben als »frithere« Geschichten durch diese hindurch
lesbar (Peltzer 2013, S. 26 f.). Die Schichtung des Erzéhlten, die geschachtelte Text-
struktur von Bryant Park werden damit zur literarischen und poetologischen Spie-
gelung aktueller Entwiirfe von Gedédchtnis und Erinnerung.

Besondere Bedeutung erhilt das Palimpsestartige durch die bzw. fiir die
9/11-Erzédhlung. Sie unterbricht als vierter und nicht nur in der Chronologie des
Erzdhlten, sondern - sofern man angesichts montagehafter und fragmentarischer
Verfahren davon sprechen kann - auch in der Chronologie des Erzdhlens jiingster
Erzdhlstrang die Stefan-Handlung. Die Anschldge vom 11. September 2001 werden
fiir zwolf Seiten zum Erzdhlten. Als poetologischer Bruch/Riss (vgl. im Anschluss an
Mergenthaler 2005 z.B. Pontzen 2010, Deupmann 2009) teilen sie die Erzdhlung
gewaltsam in ein Davor und in ein Danach. Der Suspendierung bestehender Erzahl-
stringe scheinbar entgegengesetzt, werden iiber 9/11 strukturelle, narratologische
und semantische Isotopieebenen erzeugt und damit Korrelationen zwischen den
Erzdhlstrangen hergestellt, die Peltzers Erzdhlung als literarisches Palimpsest les-
bar machen. Der Beginn der 9/11-Erzdhlung wird formal durch Seitenumbruch,
Majuskel und - fiir Bryant Park genauso singuldr - durch einen expliziten Sprecher-
wechsel von Stefan zu Ulrich markiert. In Parallelsetzung” zum Erzihlanfang

7 Vgl. dazu Mergenthaler 2005, S. 288, der Bryant Park als Arrangement von Rahmen- und Binnen-
erzdhlung liest.
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(Stefan Matenaar verldsst nach einem Arbeitstag die Public Library in New York und
hort von einem Unfall in der 36. Straf§e) erfahrt Ulrich nach Recherchen in der
Staatsbibliothek in Berlin via Telefongespréch, Internetkorrespondenz und Medien-
berichterstattung von den Anschldgen in New York und Washington. Wie das
Erzédhlen in der Stefan-Handlung zu einem wesentlichen Teil aus detailgenauen
Deskriptionen der Stadt als optisches und akustisches Gewebe besteht, erfolgt auch
die Narration von 9/11 iiber ein ekphrastisches Verfahren: Medienvermittelte
Eindriicke und insbesondere Bilder, meist Bildsequenzen, werden, immer wieder
unterbrochen von asyndetisch aneinandergereihten, fragmentarischen Hor- und
Schriftzitaten (Telefongespriche, automatisch generierte Antworten des Netz-
betreibers, E-Mails, Radio- und Fernsehbeitrige), beschrieben (u. a. Peltzer 2013,
S.108). Das Ausmaf des Geschehenen scheint nur iiber Metaphern und Vergleiche
unterschiedlicher Provenienz erkundbar, unter anderem - und fiir die Fragestel-
lung des Beitrags besonders interessant - durch Bilder, die eine Analogie von Stadt
und Korper herstellen: Das zweite Flugzeug bohrt sich »wie ein Hartmantelgeschoss
durch weiches Gewebe« in den Siidturm, die Tiirme wirken, »als hétten sie Poren
[...], die verdrehte, schwarzgrau hochsteigende Dampfsdulen ausschwitzen« (alle
ebd., S. 109). Die Zerstorung (der Stadt) und die Verletzung (des Korpers) werden -
ganz im Sinne des Palimpsests - als Ausléschungen und Uberschreibungen bis-
heriger Einschreibungen kenntlich gemacht; als Um-Schreibungen von Stadt und
Korper machen sie neue Lektiiren notwendig.

Auch andere Parameter des discours wie zum Beispiel die Perspektive legen eine
palimpsestudse Lektiire fiir Bryant Park nahe: Friiher (d. h. in der New York-Hand-
lung) Erzéhltes erhilt durch das Textereignis 9/11 (neue) Bedeutung und umge-
kehrt, eine Katastrophenfiktion wird in einer anderen gespiegelt (vgl. Mergenthaler
2005, S. 288). Insbesondere der aktuelle, zunichst geriichtehalber vernommene
Einsturz eines Lastenaufzugs und das erinnerte Umstiirzen eines Krans werden
ex post (d.h. vom Ende her) als »Anspielungen und Antizipationen« (Deupmann
2008, S. 26) auf bzw. von 9/11 lesbar (vgl. Peltzer 2013, S. 8). Die »alltdglichen« Text-
Katastrophen, die in der New York-Handlung auch fiir die Instabilitdt und Verletz-
lichkeit des erzdhlenden Ich stehen, werden zwar iiberschrieben durch das Text-
9/11. Als Spuren, auf welche die Ulrich-Erzdhlung, wiederum in einem Vergleich,
referiert - der erste Tower sackt zu Boden »|...] wie ein Fahrstuhl, dessen Halteseile
schlieflich gerissen sind« (ebd., S. 109) -, sind sie aber auch in der aktuellen Erzih-
lung présent.

Uber die Metapher des Palimpsests wird Bryant Park als komplexes System von
Ein- und Uberschreibungen lesbar, das sich sowohl im Bereich der histoire (am
augenfilligsten an einer als Zeichentrager und Zeichensystem beschriebenen und
insbesondere tiber ihre Verletzungen als Korper inszenierten Textstadt) als auch im
Bereich des discours (als polyphones Konstrukt mehrerer Handlungs-, Orts- und
Zeitebenen) festmachen l4sst. Dartiber hinaus erhilt der Tropus auch poetologi-
sche Relevanz: Die Definition des Plots als »Summe sdmtlicher Moéglichkeiten, die
eine Geschichte an jeder Stelle in sich birgt« (Peltzer 2009, S. 16), koinzidiert mit der
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Vorstellung des Palimpsests, das neben der aktuellen Inschrift (zumindest poten-
ziell) auch alle fritheren beinhaltet und das dadurch zum Bild fiir das Erzéh-
len/Schreiben selbst wird.
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Peter Rinnerthaler

Alte und neue asthetische Formen
der Erinnerung in der Kinder- und
Jugendliteratur

Sowohl die Kinderliteratur als auch die Jugendliteratur sind miese Verrdterinnen.
Sie erinnern uns an all jene Momente im Leben, die wir vorsorglich verdringen
wollten. Es scheint so, als wiirden Texte unter dem Banner der drei Buchstaben KJL
stets daran interessiert sein, peinliche, schmerzliche und/oder traumatisierende
Erlebnisse des menschlichen Lebens zu sezieren, erfolgreich aus dem Unter-
bewusstsein zu holen, neue (ésthetische) Formen dieser Erinnerungen zu erfinden
und sie unter diversen Etikettierungen so lange zu wiederholen, bis allen klar wer-
den muss: Die Kinder- und Jungendliteratur hat auch ein sadistisches Problem.
Experten/Expertinnen der Bereiche Kinder- und Jugendliteratur kénnten gegen
diese Behauptung mehrere Griinde anfiihren: Literatur miisse als Spiegel der Ge-
sellschaft verstanden werden, generell sei das Verhaltnis von Ursache und Wirkung
zu iiberdenken, nur aus dem konfliktgeladenen Moment kénne Handlung ent-
stehen und Rezipienten/Rezipientinnen wiirden auch an positive Erlebnisse ihrer
bisherigen Biographie erinnert. Und damit konnten die Befiirworter/Befiirworte-
rinnen der gediegenen Kompromittierung sogar Recht haben. Die Frage, »was« in
Literatur erinnert wird, das heif3t, woran sich kindliche Protagonisten/Protago-
nistinnen und deren soziales Umfeld erinnern, kann im Grund nicht beantwortet
werden. Zu grofd ist der produktive Output und zu grofs ist die thematische Vielfalt

PETER RINNERTHALER lebt und arbeitet in Wien. Er ist wissenschaftlicher Mitarbeiter der STUBE (Stu-
dien- und Beratungsstelle fiir Kinder- und Jugendliteratur) und administriert zwei Fernkurse fiir Lite-
ratur im Bereich der Erwachsenenbildung. E-Mail: prinnerthaler@stube.at
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des Erinnerns im Bereich der Kinder- und Jugendliteratur. Auch die Frage, »wie«
Erinnerung in Kinder- und Jugendliteratur umgesetzt wird, eréffnet ein weites Feld
formaler Moglichkeiten. Diese Formenvielfalt soll im Folgenden anhand von fiinf
Kategorien exemplarisch dargestellt werden, um nicht zuletzt die Reputation der
Kinder- und Jugendliteratur wiederherzustellen.

1. Retrospektives Erzihlen

Ruth Ozeki greift in Geschichte fiir einen Augenblick (2014) auf einen Klassiker des
erinnernden Erzdhlens zuriick. Die Protagonistin Nao, eine mobbinggeplagte japa-
nische Grundschiilerin, mit einem Hikikomori!-Vater, schreibt Tagebuch. Das
Tagebuch, das im Prédsens verfasst und an ein »Du« adressiert ist, wird durch den
Lektiireakt einer kanadischen Autorin namens Ruth, die das Tagebuch an der
Pazifikkiiste findet, zur uns wohlvertrauten schriftlichen Erinnerungsform. Der
Roman berichtet abwechselnd vom Vorhaben der gemobbten Problemschiilerin,
das eigene Leben zu beenden, und dem irrationalen Verlangen der Schriftstellerin,
Hilfe zu leisten. Im ersten Kapitel lesen wir im Tagebuch noch ohne Kenntnis iiber
die Existenz Ruths: »Du machst dir Gedanken iiber mich. Ich mache mir Gedanken
tiber dich. Wer bist du, und was machst du gerade?« (Ozeki 2014, S. 9)

Im zweiten Kapitel beschlagnahmt Ruth die Position des impliziten Lesers fiir
sich und iibernimmt die Position einer in der Textwelt des Tagebuchs explizit
markierten Position des fiktiven Lesers, das heif$t die Perspektive des von Nao ange-
sprochenen Du.? Die Handlungsunfihigkeit als Leserin, die keine Moglichkeit hat,
eine helfende Handlung zu setzen, erzeugt bei Ruth ein Gefiihl der Beklemmung.
Dem/der realen Leser/Leserin bietet der Text jedoch eine {ibergeordnete Perspek-
tive, die zwischen Ruths Rezeptions- und Naos Produktionsprozess changiert. Die
daraus resultierende Spannung wird bis zum Ende des Romans aufrechterhalten.
Das retrospektivische Erzdhlen in Form von Naos Tagebuch wird durch die Ver-
schrankung mit weiteren Erzéhlebenen und -strdngen in ihrer klassischen Gestal-
tung aufgebrochen: Die Montage zeitgeschichtlicher Ereignisse, Riickblenden aus
den Erzdhlperspektiven Naos und Ruths, umfangreiche Recherchen zu biographi-
schen Daten Naos, die digitale Externalisierung in Form eines Internetblogs, philo-
sophische Metaebenen und die Relativierung von Zeit durch Ruths temporal preka-
re Wahrnehmung® machen den Text zu einem regelrechten »Erinnerungsromanc
bzw. zu einem paradigmatischen Versuch, autobiographisches Gedéchtnis litera-
risch umzusetzen, das »nicht nur die Speicherung und den Abruf von wesentlich
auf das Individuum bezogenen Ereignissen, sondern auch von Alltagserlebnissen,
offentlichen Ereignissen (z.B. die erste Mondlandung) und von autobiographi-

1 Hikikomori (japan. Begriff) fiir Menschen, die sich willentlich in die soziale Isolation begeben,
meist ménnlich, meist im jugendlichen Alter, um dem gesellschaftlichen Druck zu entkommen.

2 Vgl. hierzu Wolfgang Isers Konzept eines mitgedachten Lesers in Der implizite Leser (1972).

3 Sie glaubt Nao helfen zu konnen und bedenkt nicht, dass sich das Tagebuch Naos jahrelang in der
Trift des Pazifiks befand.
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schen Wissensbestinden im Sinne von Fakten (z.B. personliche Daten)« umfasst
(Weber 2001, S. 67).

Der Schritt vom Versuch zu einem gelungenen fiktionalisierten Erinnerungspro-
jekt erfolgt durch die Implementierung der japanischen Sein-Zeit-Philosophie, die
im Roman explizit wie auch implizit umgesetzt wird. Von der Protagonistin Nao im
theoretischen Sinn selbst eingefiihrt - »Ich heifSe Nao, und ich bin Sein-Zeit, ich bin
Sein, und ich bin Zeit. [...] Jeder, der in der Zeit lebt, ist Sein-Zeit, du, ich und jeder
andere von uns, den es gibt, jemals gab oder geben wird« (Ozeki 2014, S. 9) - wird
Sein-Zeit auch implizit durch die textimmanenten Lektiirestrategien, d.h. durch die
fiktionalen Leser/Leserinnen im Roman, umgesetzt. Nao erliest sich ihre autobio-
graphische Geschichte, Ruth realisiert die stets in der Zukunft situierte implizite
Leserin und Nao schreibt Tagebuch und Blog in ihrer spezifischen Gegenwart: »The
future is Nao« lautet der Titel ihres Blogs und bringt die zeitlich komplexe Struktu-
rierung der Narration auf den Punkt. Anders formuliert heifSt dies, dass das ver-
schriftlichte Erinnern eine Briicke zwischen Vergangenem und Zukiinftigem bildet.

Eine Funktion des Tagebuchschreibens sei die Konservierung der Ich-Entwick-
lung, da nur durch die schriftliche Fixierung »Dauer, Kontinuitdt und Wandel« fest-
gehalten werden konne, wie es bei Kirsten von Hagen heif$st (Hagen 2001, S. 574).

In Blake Nelsons Jugendroman Paranoid Park (2008) wird eine dem Tagebuch dhn-
liche Form gewihlt, um Fjodor Dostojewskis »Schuld und Siihne«-Thematik in die
Jugendliteratur zu {ibertragen. Briefroman ist nicht gleich Tagebuch und so kommt
es zu einer dhnlichen, aber spezifischeren Funktion des retrospektiven Erzdhlens.
Blake Nelsons Text wird stets mit Fjodor Dostojewskis Roman in Verbindung ge-
bracht, wobei das Wort »Siihne« vom 16-jdhrigen Protagonisten Alex wesentlich
ernster genommen wird als vom letztendlich wenig einsichtigen Raskolnikow. In
der stindigen Auseinandersetzung, das heif$t in einem zirkulierenden Erinne-
rungsprozess, versucht der briefschreibende Augenzeuge bzw. Mittédter Alex den
todlichen Unfall eines Wachmannes zu iiberwinden; moralisch in Gedanken und
rechtlich durch Ausfliichte im Polizeiverhér. Dadurch entsteht auch beim Leser/bei
der Leserin ein sich stidndig fortschreibendes Abgleichen von subjektiv erinnerten
Maximen, das Gaston Bachelard im »intimen« Verhaltnis zwischen Dichter und Le-
ser erkennt: »Das Unbedeutende wird dann zum Zeichen einer extremen Sensibili-
tat fiir die intimen Bedeutungen, die eine seelische Gemeinschaft zwischen dem
Dichter und seinem Leser begriinden« (Bachelard 1975, S. 87). Obwohl Gaston
Bachelard mit »Dichter« die reale Person des Autors/der Autorin benennt und da
selbstverstdndlich nicht nur das Unbedeutende eine tragende Rolle spielt, kann der
textimmanente Briefautor Alex als Dichter betrachtet werden, der die Leser/Lese-
rinnen mit seinem subjektiven Hadern in den Bewaltigungsprozess einbindet. So-
mit wird ein doppelter Erinnerungsprozess generiert: einerseits das narrativierte
Erinnern des Ich-Erzdhlers in Briefform, und andererseits das rezeptive Erinnern
der Lesenden, das die Erzdhlung anhand moralischer Reflexionen neu strukturiert.

Neben den retrospektiv schriftlichen Formen des Erzdhlens wird in der Kinder-
und Jugendliteratur auch auf miindliche Uberlieferungen von vergangenen Ereig-
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nissen in Form von »Oral History«* zuriickgegriffen. Dass dies nicht nur in Form der
Teichoskopie (Mauerschau) oder der kindlichen Nacherzdhlungen umgesetzt wird,
zeigen biographisch-erinnernde Erzdhlungen.

2. Biographisches Erzihlen

In dieser Kategorisierung kénnen Romane, Bilderbiicher oder Graphic Novels zu-
sammengefasst werden, die die Biographie einer real existierenden Person (neu)
inszenieren. Ein Beispiel fiir die biographische Illustration im Format des Bilder-
buchs stammt von Fabrizio Silei und Maurizio A. C. Quarello: Der Bus von Rosa
Parks, das die Geschichte einer Frau im Jahr 1955 erzdhlt, die sich weigert, ihren
Platz im Bus einem WeifSen freizumachen. Das &sthetische Potential der Erinne-
rungsformen, das Ruth Ozeki in der narrativen Erzédhlung ausreizt, wird in den
Ilustrationen A. C. Quarellos auf der visuellen Ebene symbolkréftig umgesetzt:
schwarz-weifs gestaltete Riickblenden, kunsthistorische Zitate, geschichtlich ange-
passte Formensprache und der Einsatz von Artefakten des Erinnerns per se, wie die
Fotografie, das Denkmal, das Museum oder der Gedenkort. Diese Werkzeuge des
Erinnerns werden bei Silei/Quarello auf der Textebene mit der »miindlichen Uber-
lieferung« kombiniert: Ben - etwa acht Jahre alt - wird von seinem Grofivater in das
Henry Ford-Museum in Detroit gefiihrt und mit folgendem Satz direkt in die Ge-
schichte versetzt: »Setz dich hierhin, genau auf diesen Platz. Das ist der Platz von
Rosal« Und bevor Ben ihn fragen kann, wer denn diese Rosa ist, beginnt Grofivater
zu erzdhlen« (Silei 2011, S. 10). Das Erinnerungsmoment wird vom Grofvater
kiinstlich inszeniert, diese Inszenierung ist jedoch notwendig dafiir, eine soziale In-
teraktion zwischen den Individuen einer Gruppe zu etablieren, die die Konstitution
von Wissen erst ermdglicht (vgl. Simonis 2001, S. 425). Mit Hilfe eines Fotos (Portrét
Rosa Parks) an einem Gedéchtnisort (Sitzplatz im ausgestellten Bus) und im rdum-
lichen Rahmen des institutionellen Erinnerns (Museum) wird iiber die Narrativie-
rung eines personlichen Erlebnisses »Historie«, also Geschichte inszeniert, wobei
diese Narration genauso wichtig fiir die Konstruktion von Erinnerung ist wie die
Inhalte der erzidhlten Geschichte, wie Miiller-Funk in diesem Zusammenhang fest-
hilt: »Der gesellschaftliche Zusammenhalt entsteht nicht allein aus dem manifes-
ten Inhalt der Geschichten (die sich oft auf vergangene Zeiten beziehen), sondern
aus dem Akt des Erzihlens, der immer zeitgendssisch ist.« (Miiller-Funk 2007, S. 65)

Zeitgenossisches Erzdhlen setzt Chen Jianghong in Form einer autobiographi-
schen Erzdhlung um. Der Bilderbuchkiinstler illustriert (die eigene) Kindheit im
China Maos und beschreibt mit An Groffvaters Hand die Kulturrevolution der
1960er Jahre. Die Formensprache des umfangreichen Bilderbuches, die Farb-
symbolik und die Perspektivierung auf das kommunistische China kann in der Er-
innerung des Bilderbuchkiinstlers iiber den Begriff »Ikonografie« dechiffriert wer-

4 Unter dem Begriff »Oral History« versteht man in den Geschichtswissenschaften die miindliche
Wiedergabe von Erinnerungen.
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den: »Die Funktion der Ikonographie als visueller Speicher héngt von der Kapazitét
der verschiedenen Sprachmodi (Code) ab: Personifikationen etwa eignen sich be-
sonders zur Vermittlung abstrakter Inhalte, [...]«. (Kostler 2001, S. 273) Der kind-
liche Protagonist konnte hier als die Personifikation der Handlungsunfdhigkeit ge-
deutet werden, somit kann das fiir Kinder womdéglich schwer begreifbare Phino-
men der Kulturrevolution durch die figurale Gestaltung des kindlich dargestellten
Autors und Illustrators vermittelt werden. Die spezifische Perspektive auf das sozi-
ale Umfeld innerhalb des politischen Systems ergibt sich daraus, dass die Gescheh-
nisse aus dem Blickwinkel eines Kindes erzédhlt werden: »An Grof3vaters Hand« bei
der Einschulung, in Reih und Glied beim Salutieren mit den Mitschiilern/Mitschii-
lerinnen oder in der Isolation nach dem Tod des Grof3vaters. In der bildlich-rdum-
lichen Darstellung greift Chen Jianghong auf die unterschiedlichen Fokussierungs-
moglichkeiten der Panels zuriick: Er zeigt beispielsweise den schmalen Riicken des
Vaters, darauf ein breites Panorama mit Zug und schwerem Schneefall in einer ent-
leerten Landschaft und verdeutlicht so, wie »Allegorien umfédnglichere Erzdhlstran-
ge verbildlichen kénnen [...]« (ebd.). So wird in wenigen Panels die Deportation des
Vaters und der gleichzeitige Verlust eines Familienmitglieds illustriert.

3. Erzédhlungen der Kindheit

In Zeina Abiracheds Das Spiel der Schwalben wird der Fokus auf das Kollektiv ge-
legt. Die zwei Kinder, die im Mittelpunkt der libanesischen Erzdhlung stehen, kon-
nen zwar keine Bande mit Gleichaltrigen schliefien, werden aber in ein Biindnis
eingebettet, das den Zusammenschluss jenseits einer Generationenfrage legiti-
miert. Beim schier endlosen Warten auf die eigenen Eltern, die nur einige Hauser-
blocke entfernt auf Familienbesuch waren, formt sich auf kleinem und immer klei-
ner werdendem Raum eine Gemeinschaft des Wartens und des Erinnerns. Im Bei-
rut der 1980er Jahre verkommt der stddtische Raum zum lebensfeindlichen Laby-
rinth aus Sandsédcken, Containern und Schutzmauern. Aufgrund der explosiven
Bedrohung, die von der Barrikade direkt vor dem Wohnhaus ausgeht, reduziert sich
der familidre Lebensraum auf den kleinsten Raum der Wohnung: In der relativ
sicheren Diele einer einzigen Wohnung versammeln sich alle Bewohner/Bewohne-
rinnen des Hauses, wo Erwachsene den wartenden Kindern erzdhlen. Die raum-
liche Konzentration, die Familie und Freunde eng aneinanderbindet, fithrt zur
Auseinandersetzung mit der gegenwartigen Situation und mit der Hoffnung auf
eine bessere Zukunft. Und die Erinnerung, dass man sich immer schon mit dem
Krieg arrangieren musste, wird zum generationeniibergreifenden Moment, wenn
in Erzdhlungen von Raumverlusten berichtet wird, die schon Generationen davor
eingeschrénkt haben: »Ich erinnere mich nicht mehr besonders gut an die religidse
Zeremonie. Da Ramzi Maronit ist, wurden wir nach Maronitischem Ritus getraut
[...] Das stellte sich als sehr praktisch heraus! Erstens gibt es direkt gegeniiber von
meinen Eltern eine maronitische Kirche, und zweitens dauert die Zeremonie nicht
so lang wie bei den Orthodoxen. Alle Gdste waren erleichtert, dass wir nicht lange
aufSerhalb des Hauses bleiben mussten.« (Abirached 2013, S. 129) Neben den Uber-
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lieferungen in Form der »Oral History« findet Erinnerung auch auf der allegori-
schen Ebene statt, in Form eines grofSen Wandteppichs, der die Hintergrundkulisse
iiber die Erzdhlung hinweg bildet: »Er zeigt die Flucht Moses und der Hebrder aus
Agypten.« (ebd., S. 32)

4. Erzédhlung der Leerstelle

Stian Hole und Nikolaus Heidelbach verbindet nicht nur der Verzicht auf die &dsthe-
tische Idealisierung des Kindbildes in der Illustration. Beide Bilderbuchkiinstler
zeigen, dass die dsthetische Darstellung von Verlust, Leerstelle und Erinnerung im
familidren Gefiige iiber die fantastische Imagination gespielt werden kénnen oder
sogar gespielt werden miissen, um den Wahrnehmungsformen der kindlichen
Trauer gerecht werden zu kénnen. Der Verlust der Mutter und die damit verbunde-
ne Erinnerung an eine bzw. die zentrale Figur ist das leitende Motiv in den Bilder-
biichern Annas Himmel (Hole 2014) und Wenn ich grof8 bin, werde ich Seehund
(Heidelbach 2011). Die Worte »Tod«, »Verlust«, »Begribnis« oder »Trauer« werden
auf der sprachlichen Ebene nicht ausgesprochen. Dafiir {ibernimmt die bildliche
Ebene die Darstellung der einsetzenden Trauerphase, indem sie die sprachliche
Leerstelle fiillt. Die Erinnerungsprozesse der beiden kindlichen Figuren werden
durch mythische Erzéhlungen initiiert, die sie auflerhalb ihres rdumlich-zeitlichen
Handlungsspektrums realisieren. Anna begibt sich mit ihrem Vater in eine fantasti-
sche Zwischenwelt, die im Grenzbereich zwischen Himmel und Meer angesiedelt
ist, wihrend Heidelbachs Ich-Erzihler in die schottische Mythenwelt der Selkies®
eintaucht: Die Vorstellungskraft fithrt sie dabei in bildkréaftige und symbolisch auf-
geladene Tagtrdume, um sich so die andere Form von Existenz bzw. die Nicht-Exis-
tenz der Miitter vorstellen zu kdnnen. Wie Sigmund Freud in seinen Ausfithrungen
zum Zusammenhang von Phantasietitigkeit und dsthetischer Darstellung bemerkt,
dienen diese Tagtrdume und Phantasien »der Erfiillung verdréngter, dem Realitéts-
prinzip zum Opfer gefallener Wiinsche (Verdriangung)« (Butzer 2001, S. 438). Die
Narrativierungen, die die kindlichen Figuren unmittelbar nach dem Verlust der
Mutterfigur realisieren, kénnen als konstitutiv fiir das autobiographische Gedacht-
nis erachtet werden, zumal diese spezifische »Uberformung« der Ereignisse im Er-
zdhlakt das Erinnern tiberhaupt erst erméglicht (vgl. Engel 2001, S. 14).

5. Identitétsverlust und das Spiel mit der Erzédhlform

Genau diese Uberformungen fehlen der Protagonistin der Graphic Novel Wie ein
leeres Blatt (Boulet 2013). Eloise erleidet eine dissoziative Amnesie. Bei dieser Form
der Amnesie hat man keinen Zugriff auf das autobiographische Gedéachtnis. Das
Resultat: keine Erinnerung an sich selbst und somit fundamentale Probleme in der

5 Orkadischer Mythos: Selkies sind Mensch an Land und Robbe im Bereich des Meeres. Unter-
schiedliche Erzédhlungen zu Grenziiberschreitungen, zum Beispiel Tod eines Familienmitglieds.
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Konstitution von Identitdt: »Trotzdem ... ist doch zu komisch ... nicht EINE Erinne-
rung ... als ob ich eine andere wire ... aber mit dem eigenen Gesicht ...« (Boulet
2013, S. 139). Wahrend der Erzéhlung durchlauft die Protagonistin unterschiedliche
Stadien der Aufarbeitung dieser Krise und der Identititssuche, und das Genre des
Graphic Novels ermdglicht ein kreatives Spiel mit dsthetischen Formen des Erin-
nerns. So wird mit den verschiedenen medialen Formen gespielt. Vollig losgelost
von biographischen Hinweisen imaginiert die Protagonistin zu Beginn verschie-
denste Szenarien, die eintreten konnten, sobald sie die Wohnungstiire 6ffnet, die zu
ihrem angeblichen Namen gehort; spéter lduft in ihren Gedanken ein actionreicher
Film ab, der den Tathergang des Gedéchtnisverlusts illustriert; im Mittelteil breitet
sie jeden einzelnen Gegenstand ihres Besitztums auf einer ganzen Doppelseite und
drei stark detaillierten Panels aus; um am Ende - durch die vollige Isolation von der
Aufienwelt wird sie wie Naos Vater zwischenzeitlich zum Hikikomori - radikal mit
der eigenen Erinnerung und zugleich mit der eigenen Identitdt abzurechnen: »Na,
sie hat die Biicher gelesen, die ihre Magazine empfohlen haben, hat die richtigen
DVDs gekauft ... sie hat angehduft! Je mehr sie versucht hat, eine Identitét zu finden,
desto mehr wurde sie ... JEDERMANN. Und eines Tages war sie dann NIEMAND
mehr. Die reinste Ironie, oder? Sie ist verschwunden. Sie hat alles ausgeloscht, im
verzweifelten Versuch jemand zu werden.« (Ebd., S. 200) Die Konzepte Jedermann
und Niemand sind bei Boulet, aber auch auf einer allgemeinen kulturellen Ebene,
negativ konnotiert. Am Ende stellt sich die Frage, wie gegenwértig und zukiinftig
unterschiedliche Erinnerungsformen an der Bildung von Identitdt zusammenwir-
ken. Fiihrt der Versuch sich vom Niemands-Dasein zu l6sen iiber die kollektive und
asthetisierte Erinnerung zu einer Gesellschaft von Jedermidnnern? Oder verhindert
die inszenierte und hochst subjektivierte Erinnerung die Bildung von Kollektiven
und so den Zusammenhalt in der Gesellschaft? Weder noch. Elaborierte dstheti-
sche Formen der Erinnerung und vor allem das letzte Beispiel zeigen besonders
eindriicklich, dass Erinnerungen in all ihren dsthetischen Formen stets Beziige zur
Gegenwart besitzen und diese mafigeblich mitgestalten. Einerseits ist der Erinne-
rungsakt selbst eine in der Gegenwart, das heifst im Jetzt vollzogene Handlung, und
andererseits stellt das Erinnerte immer einen Konnex zur gegenwértigen bzw. zur
zukiinftigen Lebenssituation der Figuren dar. Somit sind die Kinderliteratur wie
auch die Jugendliteratur keine miesen Verriterinnen, sondern wichtige Produzen-
tinnen von Erinnerungsprozessen, die in diversen dsthetischen Formen eine
(lebens)wichtige Aufgabe erfiillen: die Stiftung von Identitét.
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Jorg Meier

Sprache und Erinnerung

Zu Beginn des Romans Rituelen (dt. Rituale) des niederlindischen Schriftstellers
Cees Nooteboom heifdt es: »Herinnering is als een hond die gaat liggen waar hij
will« (dt. »Erinnerung ist wie ein Hund, der sich hinlegt, wo er will; Nooteboom
1980, S. 9). Das Thema des Romans ist die Erinnerung, die nicht gleich bleibt, son-
dern je nach Zeit und Umsténden, in denen sie aufgerufen wird, unterschiedlich
ausfallt. Wir erinnern uns nicht immer an alle Dinge gleich und nicht gleich immer
an alle Dinge. Das Zusammenspiel von Erinnern und Vergessen macht das Behal-
ten fiir den Alltag funktional. Doch unser Wissen iiber das Gedachtnis und iiber
unsere Erinnerungen ist recht ungewiss. Bei Gerhard Roth heifst es in seinem Buch
Das Alphabeth der Zeit: »Die Erinnerung ist eine Fata Morgana in der Wiiste des
Vergessens« (Roth 2007, S. 5), und Karl-Markus Gauf$ schreibt in seinem 2014 er-
schienenen Band Lob der Sprache, Gliick des Schreibens:

Mein Gedéchtnis hat Schwédchen im Systematischen, Starken im Assoziativen. Ich kann mir die
Handlung eines Romans, den ich vor dreifSig Jahren regelrecht studiert habe, nicht mehr in Erin-
nerung rufen, aber ich weifd noch ganz genau, dass damals, als ich Dostojewskis »Ddmonenc« las,
der Herbst ungewd6hnlich schon war. [...] So viele Einzelheiten aus der Gegend, in der wir
wohnten, so viele Dinge, die damals geschahen, kann ich mir dank eines Romans vergegenwarti-
gen, dessen Handlung ich vergessen habe. (Gauf$ 2014, S. 47)

Fiir Marcel Proust 16ste der Duft und Geschmack eines in Lindenbliitentee getauch-
ten Gebidcks namens Petite Madeleine eine schier iiberbordende Zahl von Kind-

JORG MEIER siehe Seite 8.



Jorg Meier | Sprache und Erinnerung ide 2-2015 | 67

heitserinnerungen aus und gab den Anstof zu seiner literarischen Suche nach der
verlorenen Zeit, in der ein Ich-Erzdhler von seinem Leben und vom Vorgang des
Erinnerns berichtet und dabei zwischen freiwilliger und unfreiwilliger Erinnerung
unterscheidet.

Auf der Suche nach den Rétseln der Erinnerung stellen wir immer wieder fest,
wie viel wir uns merken kénnen, und erschrecken dariiber, was wir vergessen. Nur
wir Menschen kénnen uns mit dem Bezug zu Raum und Zeit sowie mit dem Be-
wusstsein der eigenen Identitdt und der eigenen Vergénglichkeit erinnern.

Welche Regionen im Gehirn aktiv sind beim Speichern oder Abrufen eines Erleb-
nisses kann heute dank der bildgebenden Verfahren der Hirnforschung beobachtet
werden, wobei im Wesentlichen fiinf Systeme im Langzeitgeddchtnis unterschie-
den werden: Das prozedurale Geddichtnis und das Priming-Geddchtnis, das perzep-
tuelle und das semantische Geddichtnis sowie das episodische Geddichtnis, das unsere
Identitdt und unser »autobiografisches Lebens-Tagebuch« prégt (vgl. u. a. Marko-
witsch/Welzer 2005).

Das episodische Gedéchtnis beginnt aus verschiedenen Griinden erst, wenn ein
Kind dreieinhalb oder vier Jahre alt ist. Wir miissen zunéchst lernen, was die kon-
stanten Merkmale in der Welt sind: Bezugspersonen, Tagesroutinen, Regeln und
konzeptuelles Wissen. Erst mit dem Hintergrund dieser schematischen und ab-
strakten Wissensstrukturen kdnnen wir uns auch einzelne Erlebnisse merken.
Auflerdem hat das episodische Gedédchtnis mit Sprache und Kommunikations-
fahigkeiten zu tun. In den ersten Lebensjahren wird alles visuell oder taktil kodiert
und erst allmédhlich wird das zu Speichernde zunehmend sprachlich kodiert. Um
sich an Erlebnisse zu erinnern, braucht man zudem ein sogenanntes Selbstkonzept,
eine Vorstellung vom Ich. Das entwickelt sich erst im Alter von etwa zwei Jahren.
Auflerdem muss das Gehirn zunéchst reifen, um ein Wissensgeriist zu haben, mit
Sprache kommunizieren zu kénnen und ein Selbstkonzept zu entwickeln (vgl. u. a.
ebd.; Pohl 2007).

Wir vergessen unsere ersten Jahre, und auch wenn manche Menschen meinen,
sich an Erlebnisse aus ihren ersten beiden Lebensjahren zu erinnern, stellt sich bei
genauer Nachfrage heraus, dass es sich dabei nicht um eigene Erinnerung, sondern
um Wiedererkennen aus zweiter Hand durch ein Video, ein Foto, oder durch Erzdh-
lungen anderer handelt.

Sprache und Erinnerung sind untrennbar miteinander verbunden - und zwar
sowohl individuell als auch gesellschaftlich. Wie verschiedene Studien mit zwei-
oder mehrsprachigen Menschen ergaben, ist Erinnerung mit Sprache verkniipft,
denn wer im Laufe seines Lebens seine Sprache wechselt, der wird, auch wenn er
die Sprache gut lernt, seine Erinnerungen in der alten Sprache bewahren (vgl. u. a.
Schrauf 2000).

Im Deutschen kennen wir zwei Begriffe, die oft synonym, aber bisweilen auch
mit gegensétzlicher Wertigkeit verwendet werden (vgl. Pethes/Ruchatz 2001). Die
Ableitung des Substantivs »Erinnerung« von dem Verb »erinnern« ist im Gegensatz
zur Ableitung des Wortes »Gedédchtnis« von »denken« und »gedenken« deutlicher
sichtbar. Wahrend »Erinnern« in der Regel fiir die »Tatigkeit des Zuriickblickens auf
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vergangene Ereignisse« steht, wird »Gedédchtnis« als Voraussetzung dieser Tatigkeit
betrachtet, »verankert im biologischen Organ des Gehirns und dem neuronalen
Netzwerk« (Assmann 2006, S. 180).

Neben den in der Standard- und Umgangssprache gebrauchlichen Formen »sich
an jemanden oder an etwas erinnerng, »jemanden an jemanden oder an etwas er-
innerng, »sich einer Sache oder jemandes erinnern« und »etwas erinnern« ist mit
dem Wort »erinnern« eine weitere Bedeutung verbunden: »Erinnerung einlegen
oder auch kurz »erinnern« bedeutet im juristischen Sprachgebrauch so viel wie
»Einspruch einlegen« bzw. »widersprechen«. Erinnerung kann Einrede sein, Wi-
derspruch gegen Identitdt und behauptete Kontinuitat, und »gegen die behauptete
Kontinuitit steht die Erinnerungg, dass es nicht immer so war, »dass nichts Gegebe-
nes ein Immer-schon-Gegebenes ist« (Ebach 1988, S. 108). Erinnern bedeutet nicht
nur Ankniipfen an Vergangenes, sondern auch Abschiednehmen und darum auch
nicht wiederholen.

1. Medien und Erinnerung

Lange Zeit diente die Schrift und auch die Malerei als Speichermedium fiir Vergan-
genes und diente damit der »offiziellen« Erinnerung, dem »kulturellen Gedachtnis«
(vgl. Assmann 1997). Schrift kann allgemein als ein »Mittel zur Verdauerung des in
sich fliichtigen sprachlichen Grundgeschehens« bezeichnet werden (Ehlich 1994,
S. 18). Da ein grofSer Teil des menschlichen Wissens auf Kontinuitit zielt, erweist
sich die miindliche Vertextung - trotz beachtlicher oraler Traditionen in einigen
Kulturen - als wenig effizient fiir die Weitergabe von Wissen sowie fiir eine zeit- und
raumiibergreifende Bereitstellung. Mit der Verschriftlichung von Sprache 16st sich
Kommunikation aus dem situativen Kontext der unmittelbaren Sprechhandlung
und ermoglicht dadurch eine diachrone Entzerrung sowie eine rdumliche Mobilitét
der Informationsiibermittlung (vgl. ebd.).

Schrift ist eine Technologie, die sich die Menschen geschaffen haben, um Infor-
mationen fiir den Wiedergebrauch zu konservieren. Der Schriftgebrauch gehort zu
den dltesten Kulturtechniken der Menschheit, doch die Schrifttechnologie blieb
innerhalb der Geschichte iiberwiegend ein Instrument kleiner elitdrer Gruppen.
Solange die Hauptquelle fiir die Informationsspeicherung Handschriften waren,
dnderte sich daran auch in nachfolgenden Gesellschaften nichts wesentlich. Zwar
konnten von Handschriften Kopien angefertigt werden, weshalb bestimmte klassi-
sche Texte stark vervielfdltigt wurden, doch waren die Kosten dafiir so hoch, dass
das Lesen und Schreiben ein Privileg der Reichen war und iiber einen sehr langen
Zeitraum blieb. Der Gebrauch von Handschriften war sehr begrenzt und spielte fiir
die breite Masse der Bevilkerung kaum eine Rolle (vgl. u. a. Ludwig 1994, Manguel
1996, Griep 2005).

Erst durch den Buchdruck, der die technischen Voraussetzungen fiir eine gréfie-
re Verbreitung von Texten schuf, wurde die Motivation auch von Nichtexperten ge-
starkt, am Informationszuwachs teilzunehmen. Umso mehr gedruckte Texte einer
grofieren Gruppe von Menschen zugénglich wurden, desto gréfier wurde auch die
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Notwendigkeit, mit dem neuen Medium umzugehen. Seit der Reformation, ver-
mehrt jedoch seit der Aufklarung wurden Lese- und Schreibfihigkeit als grund-
legendes Bildungsgut verstanden. Wahrend der Aufklarungszeit im 18. Jahrhundert
erlebte, ausgeldst durch die Diskussion iiber allgemeine Bildung und Zuwachs des
Wissens, auch der Schriftgebrauch einen Entwicklungsschub. Im Kontext des Auf-
baus eines allgemeinen Schulwesens spielte die Schrift eine Schliisselrolle. Das
19. und die erste Hilfte des 20. Jahrhunderts konnen als Zeit der stdrksten Schrift-
verbreitung gelten (vgl. u.a. Ludwig 1994, Manguel 1996, Griep 2005).

Da erst durch eine gemeinsame Wissensbasis und dhnliche Denkprozesse eine
Verstindigung moglich ist, sollen die Gemeinsamkeiten in Schulen erzeugt und
iiberpriift werden. Erst durch eine Kodifizierung der Sprache und Kanonisierung
des Wissens, eine Linearisierung des Denkens und Geometrisierung der visuellen
Wahrnehmung ist eine gleichartige Deutung von Texten durch unterschiedliche
Personen mdoglich. Sie sind Teil des ambivalenten Programms der selbstverstdnd-
lich auch schépferischen, individuellen und kreativen Buchkultur. Nicht erst aus
unserer jiingeren Vergangenheit wissen wir allerdings, dass diese Form der Bildung
kein Mittel gegen Barbarei ist.

Auch wenn heute ein Grofiteil der Informationen, die in Datenbanken gespei-
chert werden, digitalisiert ist, werden die Daten jeweils in Schrift umgesetzt, damit
wir in der Lage sind, sie zu verwenden. In unserem digitalen Zeitalter wird Schrift
nicht mehr hauptsichlich dafiir verwendet, Informationen zu speichern. Seitdem
Schrift digitalisiert wird, ist kulturhistorisch zwischen primérer Schriftlichkeit -
die seit etwa 7.000 Jahren in einem permanent wachsenden Teil der Bevolkerung
den Schriftbesitz fordert - und sekundirer Schriftlichkeit zu unterscheiden, die seit
der Entwicklung von Schreibcomputern zu einem - weltweit betrachtet nach wie
vor - elitdren Instrument einer schriftbesitzenden Klasse mit gehobenem Lebens-
standard wurde.

Trotz der grofien Ausweitung digitaler Informationstechnologie wird die Bestin-
digkeit der Datenspeicherung immer problematischer. Oftmals kénnen Computer-
Dateien bereits nach wenigen Jahren nicht mehr gelesen werden, weil die
Computerprogramme in schnellem Tempo durch immer neue ersetzt werden.
Daher miissen Informationen, die fiir eine Wiederverwendung gespeichert werden
sollen, in regelmafiigen Intervallen auf neue Speicher {ibertragen, Sicherheits-
kopien angefertigt und Speicherkapazititen stdndig kontrolliert werden. Die Halt-
barkeit von Magnetbindern ist mit nur 10 bis 30 Jahren (vgl. Zimmer 2000, S. 180)
- nicht nur im Vergleich zu mittelalterlichen Codizes - dufierst begrenzt und die
Speicherdauer von EDV-Medien ist haufig noch erheblich kiirzer. Dariiber hinaus
haben wir uns - mit all unserer Technik - in eine unvorstellbare Abhédngigkeit von
einer geregelten Energieversorgung begeben. Aber nicht nur durch einen Strom-
ausfall, auch durch Systemfehler, defekte Disketten und allfédllige Netzwerk-
probleme verliert das méachtige externe Gedachtnis, das uns iiberall umgibt, ganz
schnell seine Macht, was nicht automatisch bedeutet, dass das Buch als Speicher-
medium triumphiert, doch wird seine Uberholbarkeit und Verletzlichkeit dadurch
stark relativiert (vgl. Bernhofer 1999, S. 18).
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Europdische mittelalterliche und frithneuzeitliche Bildungseliten waren durch
den »Zwang zur Informationsteilhabe im Wesentlichen iiber Schrift und Buch«
gekennzeichnet, »da ihnen aufier der miindlichen Uberlieferung keine wirkliche
Alternative zur Sprachkommunikation zur Verfligung stand« (Rautenberg/Wetzel
2001, S. 50). Demgegentiiber konservieren audiovisuelle Medien nicht nur gespro-
chene Sprache, sondern entwickeln eigene leistungsfahige »Sprachen«, aufgrund
derer das Buch vom einstigen Leitmedium zu einem Basismedium unter anderen
wurde (ebd.).

Die Geschichte unserer Kommunikation ist eine Geschichte zunehmender Ge-
schwindigkeit und Ersatzbildung, und mit immer »neuen« Medien beschleunigen
und vermitteln wir unsere Erfahrung. Was frither langsam, in kleinen Gruppen und
in unmittelbarer Beriihrung menschlicher Sinne mit der AufSenwelt geschah, pas-
siert heute schnell, aufierordentlich extensiv und meist iiber »Zeichen«. Durch Me-
dien kiinstlich geschaffene Formen und Welten iiberlagern und verdndern den ur-
spriinglichen authentischen Weltbezug. Auch das Wissen iiber Texte beruht zu ei-
nem immer geringer werdenden Teil auf der eigenen Leseerfahrung, sondern ist
vielmehr ein Produkt der verschiedenen Instanzen der Textvermittlung, der Texte
iiber Texte und der Mechanismen des Erinnerns und Vergessens (vgl. hierzu Schlaf-
fer 1999). Auch die Texte, die wir nicht gelesen haben, tragen zu unserer Vorstellung
von Texten bei.

Woran und an was wir uns in welcher Form erinnern, ist »nicht nur davon ab-
héngig, wer die Medien kontrolliert, sondern auch, in welchen Medien die Erinne-
rung transportiert oder besser geformt wird. Medien sind ndmlich nie nur neutrale
Speicher oder Vermittler von Wirklichkeit; vielmehr strukturieren sie unsere Wahr-
nehmung, indem sie ihren eigenen Logiken folgen« (Classen 2008).

2. Sprache und Geschichte - Textualitét von Geschichte

Seit dem 19. Jahrhundert sind Texte im Kontext der sich professionalisierenden aka-
demischen Geschichtswissenschaften, trotz einer Reihe neuer Ansétze beispiels-
weise aus der Kulturgeographie, der Archdologie, der Kulturanthropologie und
Soziologie, konstitutiv fiir die Erforschung historischer Phinomene, und an der
»Textualitdt der Geschichte« haben sich innerhalb der verschiedenen historischen
Disziplinen seither heftige methodische Kontroversen entziindet. Der Begriff
»Textualitdt der Geschichte« verweist einerseits darauf, dass es sich bei den verwen-
deten Quellen »in erster Linie um schriftliche Quellen handelt, und zielt zum ande-
ren auf die Tatsache, dass die Darstellung der aus den Quellen gewonnenen
Erkenntnisse ebenfalls primdr im Medium des Textes erfolgt« (Tschopp/Weber
2007, 85). Im doppelten Sinne wird Vergangenheit daher sprachlich tradiert, denn
sowohl die Uberlieferung individueller und kollektiver Erfahrung als auch ihre In-
terpretation »beruhen wesentlich auf Verschriftlichung« (ebd.). Die historischen
Wissenschaften befassen sich mit Texten aus der Vergangenheit und verfassen Tex-
te iiber die Vergangenheit. Fragen nach der Leistungsféahigkeit von Sprache, nach
dem Kontext von Sprache und Erkenntnis sowie nach der Korrelation von Sprache
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und Wirklichkeit wurden besonders wegen der Angewiesenheit auf sprachlich-
textuelle Kommunikation immer wieder gestellt (vgl. Landwehr 2001, S. 9-22).

In der Debatte um die Textualitdt von Geschichte wird vor allem das Verhéltnis
zwischen Sprache und Wirklichkeit kritisch diskutiert, und es stellt sich in diesem
Zusammenhang nach wie vor u.a. die Frage, ob sich Sprache als verlédssliches Medi-
um der Vermittlung von Realitdt bestimmen ldsst (vgl. Goertz 2001, S. 11-31). Dabei
geht es um die grundlegende Frage, worauf Sprache referiert, und in welcher Art
und Weise sie geeignet ist, Erkenntnisse iiber historische Realitdt zu ermdglichen.
Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob Historiographie nicht per se den Gesetz-
maéfligkeiten poetischer Narration unterliegt und sich daher nicht von fiktionalen
Geschichtserzdhlungen, wie etwa Romanen, abgrenzen ldsst.

3. Autobiographisches Erinnern

Unter den Textsorten des Erinnerns und Vergessens kann das autobiographische
Erzdhlen als paradigmatische Kommunikationsform betrachtet werden. Seit eini-
gen Jahren gibt es ein stetig steigendes Interesse und ein fast uniiberschaubares An-
gebot an autobiographischer und biographischer Literatur. »Kein Mensch kann den
Wirkungen entgehen oder sich von den Einfliissen trennen, die von seiner Kindheit
und Jugend her in sein spiteres Leben dringen - auch und gerade, wenn diese
Kindheit unter Einfliissen stand und Verhaltensweisen in ihm erzeugt hat, die er am
liebsten vergessen und leugnen mochte«, schreibt Christa Wolf in ihrem Buch Lesen
und Schreiben (Wolf 1980, S. 79).

»Das Vergangene ist nicht tot; es ist nicht einmal vergangen. Wir trennen es von
uns ab und stellen uns fremd.« (Wolf 1976, S. 9) So beginnt der Roman Kindheits-
muster von Christa Wolf. Sie geht dabei der Frage nach, die wir uns alle irgendwann
stellen: »Wie sind wir so geworden, wie wir heute sind« (ebd., S. 196).

Liasst sich beim autobiographischen Erinnern eine Trennlinie zwischen Narra-
tion und Leben ziehen, und beinhaltet ein Leben nicht immer eine Vielzahl wirk-
licher und méglicher Lebensgeschichten, sind nur zwei der Fragen, die wir uns im-
mer wieder stellen. Christa Wolf wehrte sich gegen »die verfluchte Verfdalschung von
Geschichte zum Traktat« (ebd., S. 332), gegen das Nicht-erinnern-Wollen, gegen
einen Verdridngungsprozess. Sie betonte das »moralische Gedé4chtnis« (ebd., S. 364).
Thre Anstrengung galt der Miihe, »die Struktur der Vergangenheitsbeziehungen«
ihrer Generation zu erfassen, das heifdt: »Bewdltigung der Vergangenheit in der Ge-
genwart« (Wolf 1980, S. 85). Christa Wolf arbeitete am Beispiel der eigenen Lebens-
geschichte Zeitgeschichte auf, mit ihrer Reise in die Vergangenheit und kommt
dabei zu dem Schluss: »Woriiber man nicht sprechen kann, dariiber muss man all-
mihlich zu schweigen aufhéren« (Wolf 1976, S. 167).

Durch unsere narrativen Konstruktionen der erinnerten Lebensgeschichte, des
»Lebenstextes«, entsteht »die Identitit des Menschen, |...] die Vorstellung, die wir
uns von unserem Selbst machen« (Brockmeier 1999, S. 23). Unsere »Erinnerungs-
Konstruktionen des Lebens erfolgen nach den gleichen Prinzipien, die alle Formen
der Interpretation bestimmen: Sie hdngen ab von unseren Intentionen, von den
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Konventionen, denen unsere Interpretationen jeweils unterliegen, und von den Be-
deutungen, die uns unsere Kultur und insbesondere der Gebrauch unserer Sprache
vorgeben« (ebd., S. 24). Bei autobiographischem Erzédhlen geht es meist nicht um
ein genaues Nacherzdhlen des Vergangenen oder um ein getreues »Sich-Erinnerng,
nicht um das, was war, sondern was daraus im autobiographischen Schreib-Prozess
gemacht wird (vgl. ebd., S. 25). Wenn eine Lebensgeschichte erzdhlt wird, dann
»werden bestimmte sprachliche - rhetorische, narrative und diskursive - Konven-
tionen befolgt«, denn welcher Textsorte »oder welchem Kontext ein Text - miind-
lich oder schriftlich, sprachlich oder nicht-sprachlich - zugerechnet wird, ist oft
entscheidend dafiir, wie er verstanden wird, oder auch, wie er verstanden werden
will« (ebd., S. 27). Durch das Verwenden von »Biographemeng, die als Metaphern
fixiert werden, entsteht eine neue, tropische und narrative Ordnung. »Die Jahre ver-
geheng, heifdt es bei Jorge Luis Borges, »und ich habe die Geschichte so oft erzihlt,
dafd ich nicht mehr weif3, ob ich mich wirklich an sie erinnere, oder nur an die Wor-
te, mit denen ich sie erzidhle« (zit. nach Brockmeier 1999, S. 31).

4. Ausblick

Zu den Themen »Erinnerung, Gedédchtnis und Gedenken« gibt es mittlerweile un-
zdhlige anthropologische, philosophische, soziologische, historische, theologische,
psychologische und paddagogisch-didaktische, aber noch wenig linguistische Lite-
ratur. Im deutschsprachigen Raum steht dabei besonders die Notwendigkeit einer
bleibenden Erinnerung an die Verbrechen in nationalsozialistischer Zeit im Fokus.
Dabei stellen sich die Fragen, wie diese grofite Menschheitskatastrophe des
20. Jahrhunderts im Gedéchtnis bleiben wird, wie und mit welcher Absicht biogra-
phische Erinnerungen auch fiir spitere Generationen festgehalten werden kénnen,
und wie kommunikative, derzeit noch lebendige Erinnerungen (nicht nur sprach-
lich) in kulturelle Erinnerungen transformiert werden kénnen. Begleitet werden
diese Fragen durch immer neue Kommunikationstechniken und »neue« Medien,
die ganz andere Formen des kiinstlichen Gedédchtnisses mit sich bringen. Wie sie
unser kulturelles Leben verdndern werden und ob »speichern« dasselbe wie erin-
nern oder unter Umstidnden gleichbedeutend mit »vergessen« ist, kdnnen wir (der-
zeit) nicht beantworten (vgl. dazu bereits Enzensberger 1995, S. 31). Ebenso wenig
wie die Frage, wie die neuen Formen und Medien unsere Erinnerungsfahigkeit und
unser Geddchtnis beeinflussen. Erinnern hat auf allen Ebenen vielfiltige Dimen-
sionen, und eine Erinnerungskultur ldsst sich weder herstellen oder verordnen
noch ist sie ein Patentrezept beispielsweise gegen rechtsradikale Gewalt oder Pegi-
da. Erinnerungen brauchen eine Kultur, um fiir nachfolgende Generationen leben-
dig zu bleiben und nicht zu einer Pflichtiibung zu verkommen.
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Brigitte Hipfl
Lesarten des Eigenen mithilfe
der kollektiven Erinnerungsarbeit

In diesem Beitrag wird die kollektive Erinnerungsarbeit als eine Methode vor-
gestellt, die uns Einblicke in die kulturellen und gesellschaftlichen Prozesse gibt,
mit denen wir zu sozialen und handlungsfiahigen Subjekten werden. Im Mittel-
punkt stehen Erinnerungen an eigene Erfahrungen, die dazu genutzt werden,
Subjektivierungsprozesse zu erforschen. Zu Beginn wird die narrative und diskursi-
ve Konstruktion von Subjektivitdt als ein theoretischer Kontext vorgestellt, in dem
die kollektive Erinnerungsarbeit verortet werden kann. Danach wird auf den Ent-
stehungskontext der Methode eingegangen und die Methode beschrieben.

1. Narrative und diskursive Konstruktion von Subjektivitit

Erinnerungsarbeit setzt bei der uns vertrauten Praxis an, unsere Erfahrungen in
narrativer Form anderen zu kommunizieren und damit fiir uns selbst und fiir sie
verstehbar zu machen (vgl. Kraus 1996). In unterschiedlichen Modi, wie etwa in
Gesprédchen, am Telefon, in online-Blogs oder auf Facebook, erzdhlen wir anderen,
was wir erlebt und gefiihlt haben, welche Fragen uns bewegen und welche Ziele wir
verfolgen. Durch die Art und Weise, wie wir uns und unsere Relationen zur Umwelt
und zu anderen Personen in diesen Erzdhlungen beschreiben, konstruieren wir ein
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bestimmtes Bild von uns. Wir sind zwar die Schépfer dieser Geschichten, nutzen
dafiir jedoch die uns gesellschaftlich bereitgestellten Erzahlmodi und Erkldrungs-
muster, die nicht blof$ rhetorische Formen, sondern immer auch Ausdruck gesell-
schaftlicher Vorstellungen und Konventionen sowie kultureller Normen sind.

Erzdhlungen von sich selbst geben daher Aufschluss dariiber, in welcher Weise
sich die Autoren und Autorinnen zu den zu spezifischen Zeitpunkten zur Verfiigung
stehenden Subjektformen in Beziehung setzen. Mit Subjektformen sind Praktiken
von Arbeit und sozialen Beziehungen, von Formen des Selbstverstdndnisses, des
Wiinschens und Begehrens gemeint. Verdndern sich die Lebensbedingungen, ver-
andern sich auch die Subjektformen (vgl. Reckwitz 2006). Aus den Studien von
Foucault wissen wir, dass die gesellschaftlich anerkannten bzw. unerwiinschten
Subjektformen Ausdruck gesellschaftlicher Machtverhéltnisse sind. Vermittelt wer-
den uns diese Subjektformen iiber gesellschaftliche Instanzen wie Familie und
Schule, vor allem aber {iber Medien.

Die Methode der kollektiven Erinnerungsarbeit er6ffnet uns durch die Analyse
von verschriftlichten Erfahrungen Einsichten in die Art und Weise, wie wir uns zu
den uns als erstrebenswert nahegelegten Subjektformen positionieren (vgl. Haug
1990, S. 175f,; Haug 1999, S. 2081.). Die individuellen Konstruktionen in den Erinne-
rungen werden als mogliche Muster erkennbar, wie frau/man sich in den gesell-
schaftlichen Verhdltnissen einrichten kann. Die Erinnerungsarbeit liefert somit
eine Art Kartografie von Machtrelationen und diskursiven Bedingungen von Sub-
jektivierungsprozessen (vgl. Braidotti 2011). In den Diskussionen im Kollektiv wer-
den zusétzlich noch andere mogliche Konstruktionen entwickelt. Eine wichtige
Frage fiir die Arbeit im Kollektiv bezieht sich auf die Formen von Handlungsfahig-
keit, die in all diesen Konstruktionen zum Ausdruck kommen. So verfolgen die Dis-
kussionen im Kollektiv auch das Ziel, blockierte Formen von Handlungsfahigkeit
aufzubrechen und Ansatzpunkte fiir Verdnderungen aufzuzeigen.

2. Entstehungskontext der kollektiven Erinnerungsarbeit

Die Methode der kollektiven Erinnerungsarbeit wurde von der deutschen Soziolo-
gin Frigga Haug zur Zeit der zweiten Frauenbewegung in den 1970er Jahren ent-
wickelt. Zu der Zeit wurde mit der Kurzformel »Das Private ist politisch« auf die
gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsstrukturen verwiesen, die iiber Rollen-
zuschreibungen an Mann und Frau in den als privat erlebten Bereichen wie Sexua-
litdt und Familie zum Ausdruck kommen. Im Zentrum stand die Frage, wie Frauen
aus diesen Unterdriickungsverhéltnissen (in denen ihnen zum Beispiel nicht im
selben MafSe wie Mannern Zugang zum offentlichen Leben gewéhrt wird, sie ein-
zelne Berufe nicht ausiiben diirfen, die Haus- und Reproduktionsarbeit gesell-
schaftlich nicht wertgeschitzt wird) befreit werden konnen. Als erster Schritt wurde
es als notwendig erachtet, Bewusstsein fiir die Unterdriickung von Frauen zu schaf-
fen. Dies erfolgte unter anderem in Selbsterfahrungsgruppen, in denen sich Frauen
iiber erlebte Formen von Unterordnung und Unterdriickung austauschten und ihre
Erfahrungen in den Geschichten der anderen Frauen wiedererkannten.
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Haug ging das jedoch nicht weit genug, sie problematisierte den zu der Zeit vor-
herrschenden Diskurs, Frauen in erster Linie als Opfer unterdriickerischer gesell-
schaftlicher Verhéltnisse zu verstehen. Sie argumentierte, Frauen nicht nur als
Opfer, sondern als tédtige Subjekte, die mit ihrem Handeln die gesellschaftlichen
Strukturen reproduzieren, zu verstehen. Indem Frauen die in den gesellschaft-
lichen Verhiltnissen vorfindbaren Formen - wie zum Beispiel Mutterschaft und
Ehe in der herkémmlichen Weise - anstreben, willigen sie freiwillig in ihre Unter-
driickung ein (vgl. Haug 1990, S. 13f.). Im Gegensatz zu Sozialisationstheorien, die
von einfachen Pragungen ausgehen, verweist Haug in ihrem programmatischen
Text Frauen - Opfer oder Titer? (Haug 1982), der sehr kontroversiell aufgenommen
wurde, darauf, dass Sozialisationsprozesse stindig Einwilligung und Zustimmung
einfordern. Diese Konzeption beinhaltet auch einen Ansatz fiir Verdnderung, denn
wenn die Verhéltnisse durch das eigene Zutun hergestellt und reproduziert werden,
kénnen sie auch gedndert werden. Vor dem Hintergrund hilt Haug es fiir die For-
schung und die Arbeit in der Frauenbewegung fiir wichtig, nicht nur auf strukturelle
Bedingungen, sondern auch das Tun der »Unterdriickten« einzugehen. Dabei soll
das Augenmerk nach Haug insbesondere auf die gesellschaftlich nahegelegten
Praktiken und emotionalen Konstellationen gerichtet werden, die Frauen davon
abhalten, alternative Handlungsmaéglichkeiten zu wéhlen (vgl. Haug 1990, S. 15£.).
Sie fithrt dies am Beispiel der Frage aus, warum Frauen sich »freiwillig« dafiir ent-
scheiden, ausschlief}lich Hausfrau und Mutter zu sein und sich damit in Abhén-
gigkeit vom Ehemann begeben. Dies kann mit dem angenehmeren und geschiitzte-
ren Leben gegeniiber einem anstrengenderen, aber dafiir gesellschaftlich stirker
eingebundenen Leben bei Berufstitigkeit zusammenhdngen, aber auch mit der
emotionalen Einbettung, die »als Verfithrung, als Traum von ewiger Liebe
gesellschaftlich unterstiitzt wird« (ebd., S. 16). Haug verweist darauf, wie schwierig
es fiir Frauen ist, sich innerhalb der bestehenden Machtverhiltnisse, die von der
»Unterordnung« der Frauen profitieren und dies zu perpetuieren suchen, weiter-
zuentwickeln und von verfestigten Strukturen zu befreien. Ihrer Meinung nach
braucht es dazu eine ganz andere Lernkultur, ein Lernen im Kollektiv.

Auf der Suche nach einer Methode, die das leisten kann, entwickelte Haug mit
der Erinnerungsarbeit eine »eingreifende Analyse«, die eine »neuartige, kollektive
Weise des Verstehens« ermdglicht (Kippax 1997, S. 737). Ansatzpunkt sind Erinne-
rungen an eigene Erfahrungen, die ja Momentaufnahmen von Subjektivierungs-
prozessen sind. Aus diesen kann gelernt werden, wie sich die Menschen in den ge-
sellschaftlichen Verhiltnissen einrichten, das heifst, in welcher Weise sie sich zu
den Denk-, Gefiihls- und Handlungsvorschlédgen, die von den herrschenden gesell-
schaftlichen Kréften ausgehen, positionieren. Die zentrale Frage, um die es dabei
geht, bezieht sich auf die Formen von Handlungsfihigkeit, die mit diesen Positio-
nierungen verkniipft sind. Ausgehend davon werden Moglichkeiten der Erweite-
rung der Handlungsfihigkeit erarbeitet.

Wie die Bezeichnung der Methode, kollektive Erinnerungsarbeit, deutlich macht,
soll die Auseinandersetzung mit den individuellen Erfahrungen in einer Gruppe
erfolgen. Der Gruppe kommt aus zwei Griinden eine wichtige Funktion zu. Einmal
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wird durch die Arbeit in der Gruppe erfahrbar, dass individuelle Erinnerungen all-
gemeine Bedeutung haben, da sie jeweils eine von vielen méglichen Formen der
Positionierung in den gegebenen Verhiltnissen darstellen. Es geht also nicht um
die Analyse oder gar um eine psychologische oder sozialwissenschaftliche Katego-
risierung der Autoren und Autorinnen der Erinnerungstexte. Vielmehr steht die
Frage im Mittelpunkt, in welcher Weise sich die Einzelnen in spezifischen, durch
die gegebenen Machtverhiltnisse strukturierten Situationen als handlungsfahig
konstruieren. Das ist jedoch nicht alles, denn die Analysen und Diskussionen der
Subjektkonstruktionen in der Gruppe verfolgen vor allem auch das Ziel, potentielle
Erweiterungen der Handlungsfihigkeit herauszuarbeiten, oder in den Worten
Haugs, »in unseren Erfahrungen [zu suchen], wo unsere maglichen Tétigkeiten
stecken« (Haug 1982, S. 11; Hervorhebung B. H.). Dafiir braucht es die unterschied-
lichen Erfahrungen, aber auch die Phantasie, Kreativitdt und Experimentier-
freudigkeit der Gruppenmitglieder. Haug selbst hat die Erinnerungsarbeit in Lehr-
veranstaltungen an der Universitdt genutzt, aber auch in der Arbeit mit Frauen-
gruppen in verschiedenen Kontexten.

Mit den theoretischen Grundlagen der Erinnerungsarbeit hat Haug bereits ein
Verstdndnis von Subjektivierungsprozessen vertreten, das sich erst Jahre spéter in
der feministischen, kultur- und sozialwissenschaftlichen Forschung durchgesetzt
hat (vgl. Hipfl 2002). Das ist wohl mit ein Grund, warum die Methode sich als so
anschlussfdhig erwiesen hat und ganz im Sinne von Haugs Vorstellung, ein Werk-
zeug zu sein, das fiir innovatives Eingreifen offen ist, vielfach aufgegriffen und wei-
terentwickelt wurde. Vor allem in feministischen und pddagogischen Zusammen-
héngen sowie in den Cultural Studies fand die kollektive Erinnerungsarbeit welt-
weit grofien Zuspruch (vgl. z.B. Onyx/Small 2001, Davies/Gannon 2006; Johnson/
Chambers/Raghuram/Tincknell 2004).

3. Methodische Schritte der Involvierung und Distanzierung

Haugs Intention war, die kollektive Erinnerungsarbeit moglichst breit einsetzbar zu
machen, sodass mithilfe einer methodischen Anleitung ohne wissenschaftliches
Vorwissen damit gearbeitet werden kann. Die Anleitung beinhaltet Hinweise zur
Verschriftlichung der Erinnerungen sowie zur Analyse der Texte, die sicherstellen
sollen, dass zwei zentrale Bedingungen der kollektiven Erinnerungsarbeit, Involvie-
rung und Distanzierung, erfiillt werden (vgl. Haug, 1999, S. 199{.; Ortner/Thuswald
2012, S. 741.). Die Erinnerungsarbeit ist ein Beispiel fiir einen partizipativen For-
schungsansatz (siehe auch Bergold/Thomas 2012), in dem alle Beteiligten als
gleichberechtigte Forschungssubjekte involviert sind und ihre eigenen Erinnerun-
gen zum Gegenstand der Forschung im Kollektiv machen. Gleichzeitig braucht es
Schritte der Distanzierung, mit denen die in den Erinnerungen verschriftlichten
Subjektkonstruktionen als mogliche Positionierungen in und als Lavieren zwischen
den sozio-kulturell verfiigbaren Subjektformen erkennbar und zum Anlass fiir die
Diskussion der damit verkniipften Handlungsmaoglichkeiten werden.
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3.1 Forschungsfrage und Schreiben der Erinnerungsszenarien

Damit die Arbeit in der Gruppe, die sich {iber mehrere Sitzungen erstreckt, iiber-
haupt funktionieren kann, ist der erste Schritt, die Formulierung der Forschungs-
frage, sehr ernst zu nehmen. Die Forschungsfrage kann in der Gruppe entwickelt
oder vorgegeben werden. Sie sollte moglichst fiir alle Gruppenmitglieder so interes-
sant sein, dass sie motiviert werden, sich intensiver damit auseinanderzusetzen.
Die Frage sollte nicht als theoretische Frage formuliert werden, sondern auf kon-
krete Erfahrungen ausgerichtet sein. »Als ich einmal Angst hatte«, lautete zum Bei-
spiel die Frage in einem von Frigga Haugs Projekten (Haug/Hauser 1991). In unse-
rer Studie zu Filmerfahrungen von Frauen schrieben wir Erinnerungen zur Frage
»Als mich ein Film bertihrte, den ich schlecht fand« (vgl. Haug/Hipfl 1995). Johanna
Dorer (2000) arbeitete mit Studierenden zum Thema »Das erste Mal in einem
Chat«. »Als ich einmal etwas tun musste, das ich nicht wollte, lautete die Aufforde-
rung in einem padagogischen Projekt, in dem Rosemarie Ortner und Marion Thus-
wald (2012) mit Lehrenden, Schiilern und Schiilerinnen einer Bildungsanstalt fiir
Kindergartenpddagogik und Studierenden des kiinstlerischen Lehramts die Erin-
nerungsarbeit einsetzten.

Zur Forschungsfrage sollte eine spezifische Erinnerung moglichst detailliert be-
schrieben werden. Der Fokus auf ein Szenarium soll verhindern, dass typische
(auto)biographische Texte produziert werden, die dazu tendieren, ein kohdrentes
Bild zu vermitteln und Widerspriiche und Elemente von Widerstdndigkeit gegldttet
werden. Wird jedoch nur eine Erfahrung genau beschrieben, wird auch auf die spe-
zifischen Kontexte der Erfahrung eingegangen, und es werden die Relationen zu
gesellschaftlichen Machtverhiltnissen und den damit verkniipften Subjekt- und
Lebensformen erkennbar. Haug empfiehlt, die Erinnerungen in der dritten Person
zu verfassen, weil dieser Schritt der Verfremdung und Distanzierung die Autoren
und Autorinnen zwingt, das Geschehen genauer zu beschreiben. Die Verwendung
der Ich-Form kann ndmlich dazu fiihren, dass vieles nicht ausgefithrt wird, da es als
selbstverstdndlich und vertraut gilt. Unter den gegenwirtigen Bedingungen, in de-
nen die neuen Medientechnologien die Nutzer und Nutzerinnen veranlassen, sich
stindig darzustellen und die eigenen Befindlichkeiten zu thematisieren, erweist
sich diese Sorge wahrscheinlich als hinfillig. Hier besteht eher die Gefahr, dass auf
die in den sozialen Medien iiblichen Modi der Selbstreprdsentation zuriickgegrif-
fen wird. Die Aufforderung, die Erinnerung an eine spezifische Erfahrung in allen
Details schriftlich festzuhalten, kann davon wegfiihren.

3.2 Analyse der sprachlichen Konstruktionen der Erinnerungsszenarien

Die Erinnerungsszenarien werden nicht hermeneutisch-verstehend interpretiert,
sondern auf ihre sprachlichen Konstruktionen hin analysiert. Es geht also darum,
die sprachlichen Konstruktionen zu dekonstruieren, um auf diese Weise die »ge-
sellschaftlichen Bedeutungen in den beschriebenen Handlungen und Details auf-
zudecken« (Kippax 1997, S. 735). Diese Vorgangsweise beruht auf einem Verstand-
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nis der gesellschaftlichen Rolle von Sprache als symbolischer Ordnung, die fiir uns
historisch-spezifische Begriffe und Diskurse bereithilt, mit denen wir unseren
Erfahrungen Sinn und Bedeutung verleihen (vgl. Weedon 1990). Sprache ist viel
mehr als blof§ ein Werkzeug, mit dem wir uns ausdriicken. In den unterschied-
lichen Diskursen, das heifdt in den unterschiedlichen Arten und Weisen, iiber
bestimmte Dinge zu sprechen, kommen immer Machtverhiltnisse zum Ausdruck.
Fiir die Erinnerungsarbeit besonders relevant ist die Tatsache, dass Diskurse
Subjektpositionen bereitstellen, das sind die durch diese Diskurse nahegelegten
Denkweisen, die ein je spezifisches Verstandnis von sich selbst und eine spezifische
Sicht auf die Welt beinhalten. Diskurse konkurrieren miteinander darum, von uns
aufgegriffen und {ibernommen zu werden. Denn nur auf diese Weise bestehen sie
weiter. Aber es liegt an uns, ob wir diese Subjektpositionen einnehmen, sie in Frage
stellen, uns ihnen widersetzen oder andere Subjektpositionen entwickeln. Diese
Subjektpositionen konnen als Verschriankung von Makroebene (gesellschaftliche
Strukturen und Machtverhéltnisse) und Mikroebene (Alltagshandeln der Einzel-
nen) verstanden werden.

Was uns die Sprache als Formen des Denk- und Sagbaren nahelegt, beruht auf
spezifischen Differenzierungen und Vorstellungen davon, was als »normal« und er-
strebenswert gilt und was als das davon Abweichende, das abgewertet, ausgegrenzt
oder ausgeschlossen wird. In diesem Sinne fungiert Sprache als symbolische Ord-
nung, in der gesellschaftliche Regeln und Konventionen und Machtverhéltnisse
zum Ausdruck kommen. Gleichzeitig ist die Sprache aber auch ein Raum des Mo6g-
lichen, in dem neue Konstruktionen vorgenommen werden kénnen. In der Erinne-
rungsarbeit werden die sprachlichen Konstruktionen als Positionierungen der Au-
torin/des Autors in der symbolischen Ordnung verstanden und aufzuschliisseln
versucht.

Ausgegangen wird von den grammatikalischen Grundregeln, wonach Sétze ein
Subjekt, ein Verb, ein Objekt und hédufig auch Adjektive beinhalten. Dies sind die
Versatzstiicke, mit denen Personen und die ihnen zugeschriebenen Qualitdten so-
wie deren Aktivitdten und Emotionen im Text konstruiert, als auch Verkniipfungen
und Differenzierungen vorgenommen werden. Die Analyse besteht nun darin, den
Text in diese Grundelemente zu zerlegen und ganz pragmatisch in Spalten aufzulis-
ten. Dies erfolgt fiir die verschiedenen Akteure, beginnend mit dem Subjekt der Er-
zdhlung iiber die anderen Personen bis zu unpersonlichen Subjekten (wie etwa in
Aussagen wie »Angst erfasste mich«). Es wird als Erstes nach Verben gesucht, die
notiert werden. Verben stehen fiir Aktivititen. Das Sammeln dieser Verben erweist
sich bereits als hochst aufschlussreich, weil sich zum Beispiel gar nicht so viele bzw.
immer wieder dhnliche Verben finden, hdufig negierte Verben verwendet werden
oder Aktivititen durch Modalverben (wie wollen, kénnen) abgeschwicht werden.
Die nichsten Spalten betreffen Gefiihle und Motivation/ Interessen, und es wird
genauso vorgegangen, indem Worte aufgelistet werden, die Emotionen bzw. Inter-
essen ausdriicken. Haug empfiehlt, eine zusitzliche Spalte anzulegen, in der die
beim Sammeln erkannten sprachlichen Besonderheiten festgehalten werden.
Zusitzliche Spalten beziehen sich auf Widerspriiche sowie auf Aspekte, die in den
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Texten nicht vorkommen, aber »unbedingt hitten da sein miissen, um der Ge-
schichte Plausibilitdt und Zustimmung zu geben« (Haug 1999, S. 215).

Im néchsten Schritt wird auf der Basis der Eintragungen in den Spalten heraus-
gearbeitet, wie die einzelnen Akteure im Text konstruiert werden und welche Rela-
tionen zwischen den Akteuren bestehen. Diese Phase ist sehr aufschlussreich,
werden hier doch meist sehr {iberraschende Konstruktionen erkennbar. Nachdem
die einzelnen Szenarien auf diese Weise analysiert wurden, wird untersucht, ob
spezifische Konstruktionen in mehreren Erinnerungen auftreten. So zeigte sich
zum Beispiel in den Texten, die zum Thema »Zum ersten Mal im Chat« geschrieben
wurden, dass die Teilnahme an einem Chat hdufig mit dem Begriff Leistung gekop-
pelt wird, wie {iberhaupt Technik fiir Frauen als eine Herausforderung, und nicht als
etwas Selbstverstiandliches konstruiert wird (vgl. Dorer 2000, S. 48). In den Texten
zur padagogischen Arbeit, die in der von Ortner/Thuswald geleiteten Forschungs-
gruppe produziert wurden, fand sich haufig die Konstruktion eines Subjekts, das
selbst in Anwesenheit anderer alleine, ohne Unterstiitzung durch andere, handelt.

Die Erinnerungsarbeit beldsst es aber nicht bei den herausgearbeiteten Kon-
struktionen. Besonders wichtig und produktiv sind die Diskussionen in der Gruppe,
die zum einen bei den Briichen und Widerspriichen in den Texten ansetzen, die auf
Widerstdndigkeit gegeniiber den gesellschaftlich nahegelegten Subjekt- und Le-
bensformen verweisen. Zum anderen werden die Formen von Handlungsmaéglich-
keit, die mit den jeweiligen Konstruktionen verkniipft sind, besprochen, und es
werden alternative Konstruktionen entworfen, die ein gréferes Maf§ an Handlungs-
fahigkeit beinhalten.

4. Kollektive Erinnerungsarbeit als Bildungsprozess und Sprachschule

Fiir die Arbeit mit der Methode der Erinnerungsarbeit braucht es einen sicheren
Raum, in dem die Teilnehmenden eine Frage, die sie interessiert, gemeinsam an-
hand eigener Erinnerungen erforschen konnen. Die Dekonstruktion dieser Erinne-
rungen liefert Einsichten in die eigenen Konstruktionsweisen, die als Ausdruck wi-
derspriichlicher Selbstpositionierung in den gesellschaftlichen Diskursen, Anfor-
derungen und Anspriichen erkennbar werden. Die Diskussionen im Forschungs-
kollektiv kénnen blockierte Handlungsmoglichkeiten durchbrechen und Ansatz-
punkte fiir Verdnderungen aufzeigen. Der Forschungsprozess wird auf diese Weise
zu einem Bildungsprozess, »der selbst als Weg schon Ziel« ist (Haug 1990, S. 227).
Gleichzeitig sensibilisiert die genaue Analyse der sprachlichen Konstruktionen fiir
den Umgang mit Sprache. Diese Methode macht erfahrbar, dass Sprache »zugleich
ein Gefingnis ... oder Material zur Befreiung« (ebd., S. 74) sein kann und wie stark
die Versuchung ist, »die in der Luft liegenden Angebote an Wort-Ketten und damit
zugemuteten Gefiihlen aufzugreifen« (ebd., S. 226).
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Andreas Hudelist

Gelebte Erinnerungen

Theater als Erinnerungsmedium und politische
Bildung am Beispiel Karntner Jugendprojekte

»Ich bin ein einziger Spétschaden, keine Erinnerungsplatte, die ich auflege,
die nicht mit einem schrecklichen Nadelkratzen losginge.«
(Bachmann 1989, S. 75)

In diesem Beitrag werden zwei Theaterprojekte, die im Rahmen von »Macht|schu-
le|theater« geférdert wurden und Formen der Erinnerung an den Zweiten Weltkrieg
behandeln, im Kontext der Ged4chtnisforschung niaher betrachtet. »Macht|schu-
le|theater« ist ein Projekt, das im Schuljahr 2008/2009 vom Bundesministerium fiir
Bildung und Frauen initiiert wurde. Es wird in ganz Osterreich durchgefiihrt und
fordert die Zusammenarbeit zwischen Schule und Theater in der Realisierung eines
Projekts, an dem Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich, aber wesentlich in die
Theaterarbeit eingebunden werden. Dabei stehen die kreative Entfaltung junger
Menschen, Gewaltpravention, die Auseinandersetzung mit Gewalt sowie die For-
derung von sozialen Kompetenzen und Zivilcourage im Vordergrund (vgl. http://
www.machtschuletheater.at). Im Folgenden stehen jedoch die aufgefiihrten Pro-
duktionen und die Herangehensweisen der Projektleitenden im Mittelpunkt, wobei
die Frage, inwieweit Theaterarbeit Jugendlichen Partizipation und Handlungsmog-
lichkeiten erlaubt, eine wesentliche Rolle spielt. Die Analyse der zwei Theaterstiicke
iiber den Umgang mit der Vergangenheit hat auch das Ziel, zu zeigen, inwieweit
gerade Theaterprojekte an der Schnittstelle zweier Geddchtnisformen - des kultu-
rellen und des kommunikativen Gedédchtnisses - angesiedelt sind. Auf diese Weise
wird das kollektive Geddchtnis in Form eines Denkmals und von Aufzeichnungen
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durch die rezente Vergangenheit der hier miindlichen bzw. performativen Weiter-
gabe von Erinnerungen zur Diskussion gebracht und neu verhandelt.

1. Zwei Theaterstiicke erinnern

Das erste von mir untersuchte Theaterstiick ist die vom Verein Special Symbiosis
sowie dem Gymnasium Perau und der Polytechnischen Schule in Villach im Jahr
2013 aufgefiihrte Theaterproduktion DenkMal. Der Auffiihrungsort war ein 6ffent-
licher Platz vor dem Villacher Stadtmuseum und der gegeniiberliegende Garten der
Stadtpfarrkirche. Protagonist der Auffithrung war das »Denkmal der Namen, das
durch Initiative des Vereins »Erinnern« gegeniiber dem Stadtmuseum aufgestellt
wurde. Der Entmenschlichung und Verwandlung von Opfern des Nationalsozialis-
mus in Nummern wirkt das Denkmal durch die Dokumentation von Namen der
Opfer entgegen. Es wurde seit seiner Errichtung im Jahr 1999 iiber 15 Mal durch
Vandalismus beschédigt. Dies war auch der Grund, warum sich das Team rund um
Projektleiter Martin Mittersteiner mit den Jugendlichen dem Thema widmete und
den Opfern der nationalsozialistischen Gewalt durch das Theaterprojekt eine Stim-
me in der Gegenwart verlieh. Die aufgefiihrte Geschichte handelt von den Figuren
Josefund David, die jeweils Vergangenheit und Gegenwart verkorpern. Josef wird in
der Vergangenheit ausgegrenzt und begeht darauthin Selbstmord. Im Stiick spielt
er mit Hilfe eines Lautsprechers als Gewissen weiterhin mit. Die Interpretation, ob
Josef als Geist, gewissenhafte Erinnerung oder Stimme der Vernunft in der Gegen-
wart weiterspielt, bleibt aber letztendlich dem Publikum iiberlassen. Dieses wird in
der Gegenwart mit der Schindung des Denkmals konfrontiert und muss zusehen,
wie die Jugendlichen das »Denkmal der Namen« mit Farbe beschmutzen. Als David
das Denkmal nicht beschmieren mochte, entdeckt die Gruppe seinen Nachnamen
unter den aufgelisteten Opfern. David wusste nichts von der Vergangenheit seiner
Familie, die sich in Opfer und Téter spaltet. Er erfadhrt nun aber die Ausgrenzung
durch die jugendliche Gruppe und sympathisiert mit Josefs Selbstmord. Beim
Nachahmungsversuch wird David jedoch von einer Jugendlichen aus der Gruppe
davon abgehalten, und die Gruppe beginnt daraufhin, gemeinsam mit David das
Denkmal zu reinigen. Das Schweigen iiber Opfer und Téter des Nationalsozialis-
mus wird gebrochen und gegenwiértige Ausgrenzungen reflektiert.

Das zweite, hier zu analysierende Theaterstiick, Die Konsumoper - the brick in
the wall, behandelt die Auseinandersetzung mit faschistischen Strukturen. Das
Stiick hatte am 25. April 2014 Premiere und wurde insgesamt neun Mal aufgefiihrt.
Der Auffithrungsort war ein Raum in der HTL Villach. Dabei hielten sich die Produ-
zierenden an den Film The Wall, bei dem Alan Parker fiir die Regie verantwortlich
zeichnete. An diesen Film angelehnt, produzierte die neuebuehnevillach mit den
SchiilerInnen der NMS Villach-Lind und der HAK Villach eine deutsch- und eng-
lischsprachige Produktion mit Filmausschnitten und Gesang. Die Geschichte von
Die Konsumoper handelt von einer Englischklasse, in der der Lehrer den Unterricht
nicht mehr abhalten kann, da seine SchiilerInnen nicht auf ihn héren (wollen).
Durch seinen Wutausbruch merkt er, dass seine Autoritdt nur durch Disziplinie-
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rung und Bestrafung aufrechterhalten werden kann. Die SchiilerInnen fiirchten
nun den Englischlehrer, der fortan den Unterricht mit eiserner Hand fiihrt. Auch die
Kleidung wechselt ab diesem Zeitpunkt und alle tragen nun eine dunkle Uniform.
Die Dialoge der SchiilerInnen untereinander und mit dem Lehrer werden sowohl
gesprochen als auch gesungen. Das Licht nimmt stark ab und an die beiden Seiten-
wiénde des Publikumsraums wird Neonlicht projiziert. Im Hintergrund und auf den
Seiten erscheinen projizierte Clips, die Cartoonausschnitte Gerald Scarfes aus dem
Film Pink Floyd - the Wall zeigen. Das Publikum ist einer diisteren dystopischen
Welt ausgeliefert, die den Zusehenden passiv macht, da sie das sich langsam auf-
bauende faschistische System betrachten, aber nichts dagegen unternehmen (kon-
nen). So endet das Theaterstiick auch ohne Happy End und lédsst das Publikum
ohne Aussicht auf Hoffnung den Auffithrungsraum verlassen. Der Projektleiter
Clemens Lukas Luderer wollte mit diesem Worst-Case-Szenario das Publikum zur
eigenstdndigen Reflexion zwingen.

2. Theater und sein Gedichtnis

Sich wéihrend des Theaterstiicks an den Faschismus des Zweiten Weltkriegs zu erin-
nern, bedeutet, prospektiv die unmittelbare Gegenwart und Zukunft neu zu ver-
handeln. Wie Carlos K6lbl (vgl. 2010, S. 29) betont, sind Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft nicht gesondert voneinander zu verhandeln, sondern beeinflussen
sich gegenseitig. Die Erfahrung der Theaterproduktionen hilft also den Beteiligten,
das heifSt sowohl ZuschauerInnen als auch SchauspielerInnen, das Verstdndnis
vergangener Ereignisse neu zu formen und Handlungsmacht im gegenwartigen All-
tag zu gewinnen. Theaterarbeit, wie die hier behandelten Beispiele zeigen, hat be-
sonders im Zeitalter der Globalisierung und Migration das besondere Potential,
Erinnerung neu zu verhandeln, da es in einer heterogenen Gesellschaft nicht nur
ein kollektives Ged4dchtnis mit einem einzigen dominanten Geschichtsnarrativ gibt.
Nach Maurice Halbwachs (vgl. Halbwachs 1967, S. 68) unterscheidet sich dieses
kollektive Geddchtnis von der Geschichte in zwei Punkten. Erstens ist das kollektive
Gedichtnis Ergebnis eines kontinuierlichen Konstruktionsprozesses und zweitens
bestehen mehrere unterschiedliche Gedédchtnisse nebeneinander. Vergangene
Ereignisse leben im Bewusstsein einer Gruppe laufend so lange fort, als die sich
diese Gruppe dafiir interessiert. Das kollektive Geddchtnis ldsst sich - anders als die
in Geschichtsbiichern verhandelte Vergangenheit - nicht in ein Vorher und Nach-
her einteilen, sondern ist nach Halbwachs mit dem Aufbau eines Theaterstiickes
vergleichbar, das die Geschichte wie einen dramatischen Stoff iiber mehrere Akte
einteilt (vgl. ebd). Wihrend in den Geschichtsbiichern der Eindruck entsteht, dass
eine neue Periode auch immer mit neuen Menschen beginnt und somit mit neuen
Geisteshaltungen, Traditionen und Zukunftsperspektiven einhergeht, wird die Ge-
schichte im Theater - so wie im kollektiven Gedéchtnis - von den gleichen Perso-
nen wiederaufgenommen und entwickelt. Ein neuer Akt fiihrt die Meinungen, Per-
sonen und Themen weiter und ldsst sie mit neuen konkurrieren. Wenn sich eine
Gruppe fiir bestimmte Themenkomplexe nicht mehr interessiert, bedeutet das
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noch lange nicht, dass dieser Themenkomplex authért zu existieren. Vielmehr
kommt es zu einer Spaltung, die zur Herausbildung von zwei oder mehreren Erin-
nerungsgemeinschaften mit unterschiedlichen Interessen fiihrt, die nebeneinan-
der bestehen und eventuell miteinander konkurrieren. Dass die Heterogenitit der
Erinnerungsgemeinschaften mit unterschiedlichen Interessen und Erinnerungs-
narrativen in demokratischen und pluralistischen Gesellschaften immer einen
Normalfall darstellt, zeigt uns bereits ein Blick in ein (6sterreichisches) Klassenzim-
mer, wo »etwa Phdnomene wie die Unterschiedlichkeit von Lernvoraussetzungen
und Interessen sowie von soziodkonomischen und familidren Hintergriinden«
(Kolbl 2010, S. 30) zur Tagesordnung gehoren.

Theaterprojekte haben aber nicht nur das besondere Potential, diese Vielstim-
migkeit im erinnerungskulturellen Feld zur Sprache zu bringen, sondern auch die
Bewegungen zwischen kulturellem und kommunikativem Gedachtnis zu ver-
anschaulichen, zumal sie an der Schnittstelle von diesen zwei Gedachtnisformen
situiert sind. Theaterarbeit bietet dariiber hinaus die Moglichkeit, sich mit Formen
der »Erzdhlung« auseinanderzusetzen, die Erinnerungen vergegenwartigen bzw.
das Erinnern erst moglich machen. In dieser Hinsicht ist sowohl die Auseinander-
setzung mit den Tagebiichern und Briefen der Opfer des Nationalsozialismus im
Falle des Theaterprojekts DenkMal interessant als auch die Bearbeitung der filmi-
schen Erinnerung im Projekt Die Konsumoper, ebenso wie die Verfilmung The Wall
von Allen Parker, in der Roger Waters den Tod seines Vaters im Zweiten Weltkrieg
verarbeitet. Die mediatisierten Erfahrungen in Briefen, Tagebucheintrdgen, Musik
und Film werden in den Theaterproduktionen als »Erfahrungsbilder deponiert und
von einem Publikum rezipiert« (Siegmund 1996, S. 69). Die Medien, die hier fiir die
Theaterinszenierungen verwendet wurden, kdnnen dem kulturellen Gedachtnis
zugerechnet werden, da dieses eine Affinitdt zur Schriftlichkeit aufweisen. Im
Gegensatz dazu konnten die Theaterinszenierungen aufgrund ihrer Miindlichkeit
dem kommunikativen Ged4chtnis zugeordnet werden. Da bei den Theaterproduk-
tionen die zeitliche Distanz fehlt, ist eine eindeutige Zuordnung nicht moglich.
Letztendlich sollen kommunikatives und kulturelles Ged4chtnis hier zwei unter-
schiedliche Analysekategorien bilden (vgl. Welzer 2001, S. 12 und Assmann 2007,
S. 59). Zum einen kann festgestellt werden, dass die Institution Theater bzw. Thea-
ter als Medium Erinnerungen gemeinschaftlich festlegt. So schreibt der Theater-
wissenschaftler Gerald Siegmund (1996, S. 69f.): »Die Gedichtnisfunktion der Ins-
titution Theater 14f3t sich bestimmen als Erinnerung an die konstitutiven Werte
einer Gemeinschaft, an die Grundlagen, die sie als Gemeinschaft allererst auszeich-
net.« Zum anderen lassen die Inszenierungen individuell und gemeinschaftlich Er-
innerungen verkdrpern, die die Schauspielenden potentiell liminal erfahren lassen.
So erklédrt der Psychologe Daniel Wutti (vgl. Wutti 2013, S. 54f.) in seiner Studie
gerade die Notwendigkeit, Erinnerungen der Opfergeneration performativ erleben
zu miissen, da diese innerhalb der Familie (insbesondere in der Generation nach
den Opfern) kaum reflektiert werden. Wutti zeigt, wie eine Interviewpartnerin sich
wiederholt Situationen aussetzt, in denen sie die Erzdhlungen tiber Gewalterfah-
rungen des Vaters selbst korperlich erfahren konnte. Das Trauma des Vaters wurde
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ihres und erst durch die korperlichen Erfahrungen war sie in der Lage, diesem zu
begegnen.

3. Schiilerinnen und Schiiler erinnern

Beide beschriebenen Theaterproduktionen erinnern in unterschiedlicher Art und
Weise. Wiahrend DenkMal explizit an einem Ort des Erinnerns, ndmlich beim Villa-
cher »Denkmal der Namen« durch die Inszenierung von privaten Tagebucheintra-
gen und Briefen erinnert, befasst sich Die Konsumoper mit dem Zweiten Weltkrieg
mit Hilfe eines Textes aus der Populédrkultur. Beide fokussieren jedoch die Beschif-
tigung und Verhandlung der Folgen des Zweiten Weltkriegs und des Holocausts. Im
Vordergrund der Theaterprojekte stehen also nicht selbst erfahrene, sondern me-
dial weitergegebene Erinnerungen. Es werden Erinnerungen ins Leben gerufen, die
von den Personen durch die Auffithrung nicht nur kognitiv durch das Lesen, son-
dern auch performativ kérperlich erfahren werden. Diese gelebte Erinnerung geht
deshalb iiber den performativen Akt des Lesens hinaus und ldsst die Beteiligten,
erleben, aber auch handeln. Es entsteht ein politischer Moment, da in der Auffiih-
rung und den Erzdhlungen Machtstrukturen transparent gemacht werden und alle
eingeladen sind, diese zu verdndern. Diese gelebten Erinnerungen korperlicher
Wahrnehmung lassen die Betroffenen erfahren, was ausgrenzen und unterdriicken
bedeutet.

Bei DenkMalhaben sich die Jugendlichen mit den Dokumenten der Opfer ausei-
nandergesetzt und ihre Geschichten durch den Protagonisten Josef und David in
Szene gesetzt. Durch Beschimpfungen und Schiandung des »Denkmals der Namen«
verbinden sie die Erzdhlungen der NS-Opfer mit eigenen Gewalterfahrungen. Auf
Basis von Texten von Ausgesiedelten formulieren sie Angste und Wiinsche, die zu-
erst in Workshops mit dem Regisseur und Projektleiter, Martin Mittersteiner, und
dem Griinder des Vereins »Erinnern«, Hans Haider, diskutiert und formuliert wur-
den. Im Schreibworkshop thematisiert Mittersteiner mit den Jugendlichen kleine
im Alltag oft verharmloste Gewaltakte, deren Folgen, wie der Selbstmord von Josef,
nicht vorherzusehen sind. In der Vorbereitung wurden das Denkmal und seine Ge-
schichte von Hans Haider in den zwei Schulen diskutiert. In den Schreibworkshops
néherten sich die Jugendlichen gut dokumentierten Fillen der Opfer und verfass-
ten basierend darauf mégliche Dialoge beziehungsweise Szenen. Zusétzlich schrie-
ben die Jugendlichen auch iiber Gewalterfahrungen und Ausgrenzungen in der
Gegenwart. Die Verkniipfung der unterschiedlichen Texte liefs eine Vielzahl von
mdoglichen Auffiihrungstexten entstehen, die die Beteiligten bis zum Schluss her-
ausforderten, sich auf einen Text zu einigen.

Bei der Konsumoper war der Text, geschrieben von dem Projektleiter Clemens
Luderer und seinem Bruder Sascha, bereits vorgegeben. Die erzdhlte Geschichte,
die sich visuell aus dem Film The Wall speist, spielt im Klassenzimmer wéhrend des
Englischunterrichts. Die zusehenden SchiilerInnen werden also auf ihren eigenen
Schulalltag zuriickgeworfen und mit Gewalthandlungen konfrontiert. Ausgehend
von einer Informationsflut, die die SchiilerInnen nicht mehr eigenstdndig denken,
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sondern nur mehr Strukturen folgen ldsst, verwandeln sich diese, im Einklang mit
dem Lied Another Brick in the Wall (Part 2), zu einer gelenkten Masse. Die Erinne-
rungen, die hier heraufbeschwort werden, konnen nicht verarbeitet werden, da sie
in ein wiederholendes Tremolo miinden, das die Protagonistinnen immer wieder
aufs Neue einschniirt, jedes Mal stérker. Dabei wird man in der Institution Schule
noch gefiihrt, aufSerhalb davon kann man nur mehr ein beschédigtes Leben leben.
Die Frage, ob nach der Erfahrung des Faschismus noch ein unbeschidigtes Leben
gefiihrt werden kann, klingt in Parkers Film The Wall noch an. In der Theaterinsze-
nierung nach Luderer ist die Frage génzlich verschwunden. Das bereits beschriebe-
ne Ende ldsst die SchauspielerInnen in ihren Handlungen begrenzt, da es die Hoft-
nung auf eine mdégliche Verdnderung nimmt.

4. Ausblick

Jugendliche sind fihig, Texte zu interpretieren, wenn sie ermutigt werden, iiber den
Text zu sprechen. So betont die Literaturwissenschaftlerin Shelby Anne Wolf die
Eigenstdndigkeit von Kindern und Jugendlichen, wenn es um die Interpretation
von literarischen Texten geht. Es miisse immer der Dialog mit den Lernenden und
keine Leseschablone, nach der die Texte gelesen werden, im Vordergrund stehen.
In den Theaterproduktionen erlernen sie nicht nur das Verfassen und die Auffiih-
rung eines Dialogs zwischen SchauspielerInnen, sondern wie sie als Menschen zu
Menschen sprechen kénnen (vgl. Wolf 1993, S. 544). Sie lernen die Thematik zu er-
kldren, Argumente abzuwiegen und gleichzeitig erfahren sie durch das performa-
tive Handeln, wie es sich anfiihlt, auszugrenzen und ausgegrenzt zu werden. Rainer
Winter (vgl. Winter 2010, S. 287) hat in seiner empirischen Studie Der produktive
Zuschauer gezeigt, dass der passive Zuschauer bzw. die passive Leserin ein Mythos
ist und das Publikum sehr wohl eigenstdndige kreative Interpretationen vollbrin-
gen kann. Diese Kreativitdt ist insbesondere im Theater zwischen Auffiihrenden
und Zuschauenden wichtig. Sowohl das kommunikative als auch das kulturelle Ge-
déchtnis kommen dadurch in eine gelebte Erfahrung, die Menschen nicht durch
ihre Interpretationslast einengt, sondern zum Handeln anregt. In beiden beschrie-
benen Beispielen schufen Schiilerinnen und Schiiler mit dem Theater ein Medium,
um Vergangenes zu vergegenwartigen. Die erzdhlten Geschichten werden verkér-
pert und fragen nach der Handlungsmacht der Beteiligten. Damit kreieren die Be-
teiligten »interpretierende[] narrative[] Rekonstruktionen von Erfahrungen und
Befindlichkeiten, die imstande sind, den offiziellen Erinnerungsdiskurs herauszu-
fordern, zu hinterfragen und zu durchbrechen« (Miiller-Funk 2015, S. 53).

Dieser kreative Umgang der Jugendlichen kommt bei beiden vorgestellten Pro-
duktionen in unterschiedlicher Qualitdt zu Tage. Bei DenkMal wird die Ausgren-
zung exemplarisch an den Figuren Josef und David gezeigt. David denkt wie Josef
auch an Selbstmord und moéchte ihm folgen. Als die Menschen, die ihn ausgrenz-
ten, dies jedoch erfahren, hindern sie ihn daran und reinigen das zuvor von ihnen
verschmutzte Denkmal der Namen. Sein Name wird damit reingewaschen und er
findet sich in einer Gruppe unter Gleichgesinnten wieder. Im Gegensatz zur Auf-
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fithrung Die Konsumoper werden hier die Handlungsmoglichkeiten erweitert und
fithren zu einem positiven Ende. Das negative Ende der Konsumoper, das nur mehr
beschidigte Leben zuldsst, erinnert an das Einfiihrungszitat von Bachmann (1989,
S. 75), das aus der Traumerzdhlung von Franza stammt. Dort erzidhlt Franza den
Traum, dass ihr Mann, ein Psychiater, der sich mit den Spétfolgen bei KZ-Haft-
lingen beschiftigt, sie in einer Gaskammer ermordet. Nicht die kdrperliche Gewalt
steht hier im Vordergrund, sondern die psychische Vernichtung, die im Traum zum
Ausdruck kommt. Die Konsumoper kritisiert die Informationsflut, indem sie sie
reproduziert, vergisst dabei jedoch, die Beteiligten aus dem psychischen Druck
eines faschistoiden Systems zu entlassen. Wenn auch die Theaterproduktion nur
eine Problematik aufwerfen wollte, hitte diese in der Schule einen Dialog in unter-
schiedlichen Fachern finden miissen, wie es bei DenkMal der Fall war. Wenn keine
kritische handlungsorientierte Auseinandersetzung mit den negativen Horizonten
der eigenen Geschichte passiert, bedient man zuletzt nur einen leerlaufenden Erin-
nerungsimperativ. Der bewusste Einsatz von Erinnerungsmedien jedoch muss
inhumaner Gesittung und menschenfeindlicher Praktik in der individuellen Ge-
schichte entgegenwirken (vgl. Knigge 2010, S. 14 ff.).
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Eva Schorkhuber

Die Stadt gehend lesen, horend lesen

Literarische Soundspaziergidnge als Taktiken
des Gehens und des Erinnerns

»Die Gegenwart ist ein Museum, in dem wir umhergehen, als wire es eine Stadt [...]«
(Mieke Bal)

In diesem Zusammenhang mdchte ich Praktiken hervorheben, die dem »geometrischen«

oder »geographischen« Raum der panoptischen oder theoretischen, visuellen Konstruktionen
fremd sind. Diese Art, mit dem Raum umzugehen, verweist auf eine spezifische Form von Tatig-
keit (von »Handlungsweisen«), auf eine »andere Rdumlichkeit« (eine »anthropologische«, poeti-
sche und mythische Erfahrung des Raumes) und auf eine undurchschaubare und blinde Beweg-
lichkeit der bewohnten Stadt. Eine metaphorische oder herumwandernde Stadt dringt somit in
den klaren Text der geplanten und leicht lesbaren Stadt ein.

(Michel de Certeau)

Seit 2010 konzipiere und veranstalte ich gemeinsam mit Elena Messner iiber die
literatur- und kulturwissenschaftliche Plattform »Textfeld Siidost« (www.text-
feldsuedost.com) literarische Soundspazierginge, in denen sich zeitgendssische
Autor_innen Orten, Plitzen und Straflenziigen in Stddten entlangschreiben: Diese
Arten und Weisen, sich mit konkreten Orten auseinanderzusetzen, ihre Schichten
und Geschichte_n freizulegen und neu zu erzédhlen, neu zu schreiben, sind fiir die
Rezpient_innen als Hortexte zuginglich - das heifst, diese kénnen mit diesen Tex-
ten im Ohr an den erzdhlten Orten spazierengehen. Diese Soundspazierginge
haben wir auch im Rahmen von Schreibworkshops, zum Beispiel in Mazedonien, in
Skopje und in Tetovo, mit mazedonischen und albanischen Germanistik-Studie-

EvA SCHORKHUBER ist OAD-Lektorin an der Univerzita Komenského in Bratislava und Schriftstelle-
rin; sie lebt und arbeitet in Bratislava und Wien und konzipiert seit 2010 gemeinsam mit Elena Mess-
ner literarische Soundspazierginge, die auch in der Buch-Reihe Texte im Ohr. Stadt vor Augen (Son-
derzahl) dokumentiert werden, zuletzt: Aus allen Richtungen. Karlsplatzierungen. 2014 ist ihr erster
Roman Quecksilbertage (Edition Atelier) erschienen. E-Mail: eva_schoerkhuber@gmzx.at
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renden gemeinsam konzipiert und durchgefiihrt. Dieser Beitrag versteht sich als
Werkstattbericht, in dem einerseits die literarischen Soundspaziergénge in ihrer
Konzeption und ihrer Verankerung in Geddchtnis- und Archivtheorien vorgestellt
werden; andererseits werden auch Erfahrungen mit und in der schreibdidaktischen
Umsetzung des Konzeptes dargestellt.

1. Literarische Soundspazierginge - Konzeption und theoretische
Rahmungen

1.1 Wir gehen

Wir gehen in der Stadt. Texte von Autor_innen aus Belgrad, Wien und Zagreb im
Ohr, den Wiener Donaukanal vor Augen. »Der« Donaukanal, so wie er auf den
Stadtpldnen, den Karten, verzeichnet ist, verliert mit jedem Schritt seine eindeutig
zu lokalisierende Fassung. Springende Zeitpunkte. Orte, die ineinanderrutschen,
sich iiberlagern, sich zu Rdumen - zu »Geflechten von beweglichen Elementen«
(de Certeau 1988, S. 218) - erweitern und verdichten. Unter unseren Fiifien gewinnt
er an Raum, der Wiener Donaukanal. Wir setzen einen Fuf§ vor den anderen. In
unseren Ohren pulsieren Erzdhler_innen-Stimmen, Gerdusche, Musikstiicke. Mit
einem Fuf$ in einer Vergangenheit, mit dem anderen in einer Zukunft. Gegenwértig
sind uns die Stimmen, die Erzdhlungen und Gerdusche. Sie spielen Orte an, die vor
uns liegen, die hinter uns liegen. Sie bewegen sich entlang ihrer Handlungsstrange,
nehmen ihren Verlauf, legen auf unterschiedliche Weisen Wegstrecken zuriick und
begleiten unsere Schritte, unsere Blicke. In unseren Ohren gewinnt er an Raum, der
Wiener Donaukanal. Mit unseren so gehend lesenden, so horend lesenden Korpern
durchqueren wir einen Raum, spannen ihn auf zwischen uns Gehenden, zwischen
uns Horenden. Wir bilden »Weg-Figuren« (ebd., S. 195), {ibersetzen, {ibertragen
uns, nehmen Teile fiir ein Ganzes, verkiirzen und kiirzen ab. Der klare und eindeu-
tig zu entziffernde Text - der »geplanten und leicht lesbaren Stadt«, des stringenten,
kausal-chronologisch strukturierten Handlungsverlaufes - beginnt zu zittern, zu
tanzen. Ein Spiel mit den Raumen, den begangenen und den erzidhlten. Mit unse-
ren Kérpern, unseren FiifSen und Ohren unterwandern wir die Stabilitdt der Orte als
eine »Ordnung (egal welcher Art), nach der Elemente in Koexistenzbeziehungen
aufgeteilt werden« (ebd., S. 217f.), wir unterwandern die Stabilitit des Signifikan-
ten, der feststellt, verortet und festschreibt.

1.2 Texte im Ohr. Stadt vor Augen

Die Soundspaziergidnge, unter anderem inspiriert von Janet Cardiffs Audio-Walks,
werden entlang von literarischen Texten konzipiert. Autor_innen aus Mittel- und
Siidosteuropa durchwandern schreibend bestimmte Orte in Wien. 2011 den Donau-
kanal. 2012 das Museumsquartier. 2013 den Karlsplatz. Und 2014 das Regierungs-
viertel zwischen dem Minoritenplatz und dem Auf3eren Burgtor. Neue Geschichten
kommen auf diesen Wegen zustande: Sie finden statt vor Ort, ranken sich um diese
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Orte und storen die in Stadtplédnen, Reisefiihrern und Enzyklopddien verankerten
Ordnungsgefiige - fithren sie vor, vor Augen; durchbrechen sie und wiirfeln sie
durcheinander. In den literarischen Texten trdumen sich die symbolisch besetzten
Orte in eine »zweite, poetische Geographie« (de Certeau 1988, S. 200), sie verwan-
deln sich in Passagen, die von Erzdhler_innen-Stimmen, Handlungsverldufen und
Figuren durchquert werden. Die von den Autor_innen oder von Sprecher_innen
eingelesenen Texte werden mit Gerduschen und Musikstiicken unterlegt: Ein Ge-
flecht von Stimm- und Tonspuren; ein Horraum, in den die Akte_n des Voriiber-
gehens eingelagert werden - nicht, um als Referenzpunkte fiir neue Verortungen
und Einbettungen in kulturelle oder inter-kulturelle Grammatiken zu fungieren,
sondern: Sie markieren Richtungen, machen Sinn und produzieren Bedeutungen.
Diesen Richtungen und Bedeutungen gehen wir nach, hérend lesend, gehend
lesend. Die zu Hor-Texten arrangierten Erzéhlungen von Orten (im doppelten Sinn,
in zweifacher Richtung) sind als Audio-Dateien downloadbar, aufs Mobiltelefon,
auf den MP3-Player. Die Soundspaziergdnge finden sowohl in Gruppen zu be-
stimmten Terminen als auch zwischendurch statt: Zu jeder Zeit, von jeder und
jedem konnen die Audio-Dateien heruntergeladen werden, die mit ihnen zuriick-
gelegten Wegstrecken nachvollzogen, erweitert und abgekiirzt werden.

1.3 Akte_n des Voriibergehens

Das Gehen in der Stadt, die schrittweise Verschrinkung von Rdumen, die sich zwi-
schen Gehenden, Hérenden und »Stadt«, zwischen Stimm- und Tonspuren konsti-
tuieren, ist als Akt des Voriibergehens eine Taktik, die Bedeutungszuweisungen und
-festschreibungen durch Reprisentationsinstanzen, durch die Verwalter_innen
und Verweser_innen des 6konomischen und/oder sozialen Durchsetzungsvermo-
gens zu umgehen.

Das Gehverhalten spielt mit der Raumaufteilung, so panoptisch sie auch sein mag: es ist ihr weder
fremd (es bewegt sich nicht woanders) noch konform (es bezieht seine Identitéit nicht aus ihr). Es
erzeugt in ihr Zwielichtigkeit und Zweideutigkeit. Es lasst in sie eine Vielzahl seiner Bezugspunkte
und Zitate eindringen (gesellschaftliche Modelle, kulturelle Gebrduche, persénliche Faktoren).
(de Certeau 1988, S. 194)

Voriibergehend werden die Rdume neu besetzt. Die changierenden Bezugspunkte
machen die Raumaufteilung zwielichtig, zweideutig und setzen sie stellenweise,
etwa durch Abkiirzungen oder durch das Spiel mit den Eigennamen (der Straflen,
der Plédtze) und Bezeichnungen aufier Kraft. Eine entlang unterschiedlicher, nicht
eindeutig zu verortender Bezugspunkte »herumwandernde Stadt«. Die voriiber-
gehende Neu-Besetzung der Rdume erfolgt mit verschiedenen Mitteln - Gehbewe-
gungen und Rhythmen; zuriickgelegten Wegstrecken und spontanen Versammlun-
gen (flash mobs, Demos); Bildern und Zeichen (Graffiti, »sprechende Hauswinde«),
Verfremdungen (von Plakat-Spriichen und Bildern), Entwendungen und Entstel-
lungen; Erzédhlungen und Legenden ... -, die sich in den Stadt-Raum einschreiben
und einer panoptischen, feststellenden Zusammen-Schau entgehen. Die Spuren,
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die dabei in diesem Akt des Voriibergehens hinterlassen werden, fithren nicht zu-
riick auf ein in und mit diesem Akt behauptetes Eigenes, dienen nicht der Repri-
sentation eines bestimmten, ein fiir alle Mal eingenommenen Standpunktes. Sie
zeigen, dass jemand*// etwas voriibergegangen, dass jemand*// etwas passiert ist.
Sie bedeuten, ohne erscheinen zu lassen - ohne die gehend Lesenden, die horend
Lesenden als passive Betrachter_innen vor einen gegebenen Sinn, den sie sich zu
vergegenwadrtigen haben, zu stellen, sie in Anbetracht des Gegebenen zu stellen,
festzustellen. Mit jeder Wegstrecke, die auf einem Gang, der durch die Stadt fiihrt,
zuriickgelegt wird, erweitert und verdichtet sich der Text »Stadt«. Meistens sind die-
se Spurengeflechte (etwa personliche Beziige zu Straflennamen und -ziigen, die
voriibergehend hergestellt - erinnert werden) unsichtbar und tauchen nur fiir die
Gehenden vernehmbar auf; Taktiken des Gehens, des Spurenlegens und -lesens
sind aber auch Wege, Ordnungsgefiige und Verweiszusammenhénge zu entstellen
und neu zu besetzen: »Schliefdlich geht es nicht nur darum, durch Aktivitdten im
offentlichen Raum Aussagen zu treffen, es ist auch wichtig, den >bespielten< Raum
zu verdndern und mit neuen Assoziationen zu besetzen.« (autonome a.f.r.i.k.a.
gruppe u.a. 2001, S. 36f.)

Neu-Besetzungen, in und mit denen feststellende, das heifdt verortende und
Bedeutungen verleihende Verweiszusammenhinge ent-wendet und verfremdet
werden. Neue Geschichten kommen auf diesen Wegen zustande: Die Akte_n des
Voriibergehens stapeln sich, sie schichten sich zu einem Gedachtnis, welches das
als erinnerungswiirdig Konstituierte nicht im Namen der Représentativitdt und/
oder einer grofien hegemonialen Erzihlung zusammenhlt, sondern streut, »zer-
splittert« (de Certeau 1988, S. 205). Die »Vielzahl der Bezugspunkte und Zitatex,
welche durch das Gehen, das Spurenlegen und -lesen in die Raumaufteilung der
Stadt »eindringt«, markiert auch eine Vielzahl von Erinnerungsbeziigen, die sich
aufspannen zwischen dem Stadt-Raum, den in ihm zuriickgelegten Wegstrecken
und den Bezugsrahmen der unterschiedlichen Gruppengedichtnisse - das Gehen,
der Spaziergang als »kollektives Gedichtnis in actu« (vgl. Halbwachs 1991, S. 2). Die
Vorstellung »des einen« kollektiven Geddchtnisses einer Stadt, das eindeutige und
homogene Stadt-Bewohner_innen-Identitdten herstellt, also beinhaltet, feststellt
und produziert, wird durch die Pluralitdt der Bezugspunkte und Erinnerungs-
beziige ebenso unterwandert wie die Annahme eines »klaren Textes« der »leicht
lesbaren Stadt«.

Die Geschichten, die auf diesen Wegen zustande kommen, erzéhlen eine »meta-
phorischeg, eine »herumwandernde Stadt«, eine Stadt, die zwischen unterschied-
lichen Bezugspunkten und Erinnerungsbeziigen, zwischen verschiedenen
Gruppengedédchtnissen und Sprachen umherschweift. Wir gehen und erinnern
uns, wir gehen und machen Geschichte_n. Die Schauplitze der grofien, repriasenta-
tiven Erzdhlungen besetzen wir, wir besetzen sie neu, voriibergehend, immer
wieder voriibergehend.
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2. Schreibdidaktische Umsetzungen
2.1 Zwei Stéddte

Wir gehen {iber die alte Steinbriicke. Unter dem groben Kopfsteinpflaster rauscht
der Fluss. Die Strafie ist gesiumt von Laden, vor denen rote, griine, gelbe und weifSe
Stoffe flattern. Eine sagt: »Die Laden in den StrafSenabschnitten sind thematisch
sortiert: Hier die Kleider, dort der Schmuck und driiben der Hausrat.« Wir passieren
den Friedhof und wandern zuriick zur Uni. Szenenwechsel. Wir gehen zwischen
den eng aneinander gereihten Marktstdnden hindurch. Aufpassen miissen wir, dass
wir uns nicht aus den Augen verlieren auf diesem Marktgeldnde, das zwar Bit Pazar,
also Flohmarkt heifdt, auf dem aber nur in bestimmten Abschnitten alter Krims-
krams verkauft wird. Sonst: frisches Obst und Gemiise, Brot, Honig, Kaffee. Wir spa-
zieren weiter. Die Oper ist ein aufregender, schnittiger Bau aus den spéaten 1960er
Jahren, der schréige Lichtchoreografien im Foyer inszeniert. Wir aber gehen hinter
die Kulissen - Baumaterialien, Stoffe, Kreissdgen und ein Lastenaufzug, der eng und
dunkel und unheimlich ist.

In Tetovo und in Skopje sind wir spazieren gegangen, wir - eine Gruppe, beste-
hend aus Germanist_innen, die in den beiden Stidten studieren, und die sich auf
diesen Wegen durch die beiden Stiddte als Schreibgruppe konstituiert. Sammeln
von Eindriicken, Recherchen vor Ort. In etwa 40 Kilometer liegen diese beiden
Stadte voneinander entfernt: Die meisten der in Tetovo studierenden Teilneh-
mer_innen sind schon in Skopje, der Hauptstadt Mazedoniens (bzw. der Ehemali-
gen Jugoslawischen Republik Mazedonien) gewesen; fiir die meisten der in Skopje
studierenden Teilnehmer_innen hingegen ist es der erste Ausflug nach Tetovo. Die
Student_innen aus Tetovo, deren erste Sprache Albanisch ist, fiihren uns durch ihre
Stadt: alte Steinbriicke, Fluss, Café am Fluss, EinkaufsstrafSe, Moschee, Friedhof. In
Skopje begleitet uns ein Architekt auf dem Spaziergang, er fithrt uns in die Bithnen-
werkstétten der Oper und unterhilt sich mit den Student_innen tiber eine Stadt, die
auf unterschiedliche Weisen »ihre« Stadt ist. Am Ende der beiden Spaziergidnge gibt
es jeweils eine gemeinsame Stadt, die sich aus gesammelten, aus aufgelesenen Ein-
driicken zusammensetzt, die miteinander geteilt, die einander mitgeteilt worden
sind.

2.2 Geschichte_n schreiben

Und diese gemeinsam begangenen Stddte haben den Ausgangspunkt gebildet fiir
die beiden Geschichten, die entstanden sind - die also geschrieben, eingesprochen
und als Hor-Text arrangiert worden sind. Sowohl der Schreib- als auch der Aufnah-
meprozess ist ein kooperativer gewesen, der gréfitenteils von der Gruppe selbst ge-
plant und organisiert worden ist (vgl. Faistauer 1997; Struger 2014, S. 113-115). Als
Workshopleiterinnen haben wir die Mittel und den methodischen Rahmen zur Ver-
fiigung gestellt. Die Moglichkeit, sich gleichsam »frei« zu schreiben, haben die Teil-
nehmer_innen in zeitlich eng begrenzten Schreibphasen bekommen, wihrend der
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sie entlang von vorgegebenen Schlagwortern (»Stadt«, »Erinnerungen«, »Wegex,
»Gerdusche«) Assoziationsfelder geschrieben haben. Aus diesen Texten, die bei den
Teilnehmer_innen geblieben sind, die also nicht ins Plenum oder in die Kleingrup-
pe gegangen sind, sind Worter durch ein Zufallsprinzip ausgewéhlt worden, die
schliefilich in jene Texte eingewoben worden sind, die in den Kleingruppen (a drei
bis vier Teilnehmer_innen) verfasst worden sind. In den Kleingruppen sind die ers-
ten Szenarien, Plots und Erzdhlungen skizziert worden. Nach der ersten Gruppen-
schreibphase ist im Plenum dariiber diskutiert worden, ob es eine gemeinsame
langere Erzahlung oder einzelne Kurz- und Kiirzestgeschichten geben soll. Die Ent-
scheidung, alle Szenarien, Plots und Erzdhlungen in einen gemeinsamen Bogen zu
spannen, ist also auch kooperativ getroffen worden. Dementsprechend sind die
einzelnen Erzdhlungssequenzen noch einmal in den Kleingruppen - im Hinblick
auf die Abfolge in der gemeinsamen Erzdhlung - {iberarbeitet worden. Was die
Genres der beiden Erzdhlungen betrifft, ist die »Seifenoper, die in Tetovo spielt,
aus den in den Kleingruppen verfassten Texten hervorgegangen, wihrend die
»Horrorgeschichte« von uns als Workshopleiterinnen als gattungsmafiger Flucht-
punkt fiir die Skopje-Erzdhlung vorgegeben worden ist. Fiir das Einsprechen der
Textabschnitte ist im Plenum gemeinsam ein Aufnahmeplan erstellt worden - so-
wohl fiir die Sprecher_innen, die sich freiwillig gemeldet und sich ihre Textpassa-
gen ausgesucht haben, als auch fiir die Gerdusche und die Musik, die von den Teil-
nehmer_innen ausgewihlt und aufgenommen worden sind (teilweise wiahrend der
gemeinsamen Spaziergénge, teilweise in Eigenregie). Die aufgenommenen und
arrangierten Hor-Texte wurden am Ende des Workshops prédsentiert und sind auf
der Webseite textfeldsuedost.com dokumentiert, von wo aus sie jederzeit herunter-
geladen und/oder auf anderen Webseiten eingebettet werden kénnen.

3. Fazit

Der Workshop hatinsgesamt fiinf Tage gedauert: Drei Tage lang haben wir in Tetovo
gemeinsam gearbeitet, zwei Tage lang in Skopje, wobei die Student_innen in der
Friith aus der jeweils anderen Stadt angereist sind. Auf der einen Seite war es der
Prozess - des gemeinsamen Gehens, des Austausches iiber die Stddte, des zusam-
men Schreibens, des Ausverhandelns, des Einsprechens und Horens -, der wichtig
gewesen ist: Ubersetzungen haben in diesem Zusammenhang auf mehreren
Ebenen stattgefunden - im Hinblick auf die albanisch-mazedonischen bzw. maze-
donisch-albanischen Stddte, Erzdhlungen, Erinnerungen und Sprachen; im
Hinblick auf Deutsch als gemeinsame Erzdhl- und Schreibsprache und auf die
Erzdhlungen, in die sich Eindriicke, Assoziationen und Erinnerungen iibersetzt
haben. Auf der anderen Seite gibt es nun diese Geschichten als Hor-Texte, mit
denen im Ohr die Stddte Tetovo und Skopje begangen werden kénnen. Sie stellen
ebenso Akte des Voriibergehens dar, die sich nicht so einfach reduzieren lassen auf
erinnernde Erzdhlungen bzw. erzdhlte Erinnerungen, die einwandfrei der einen
oder der anderen ethnisch markierten Gemeinschaft unterstellt oder zugeschrie-
ben werden kénnen.



Eva Schorkhuber | Die Stadt gehend lesen, horend lesen ide 2-2015 | 95

Literatur

AUTONOME A.F.R.I.K.A. GRUPPE; BLISSETT, LUTHER; BRUNZELS, SONJA (*2001): Handbuch der Kommu-
nikationsguerilla. Berlin-Hamburg: Assoziation A.

BAL, MIEKE (2006): Das Subjekt der Kulturanalyse. In: Dies.: Kulturanalyse. Frankfurt/M.: Suhrkamp,
S.28-34.

CARDIFF, JANET (2005): The Walk Book. Wien-New York: Walther Konig.

DE CERTEAU, MICHEL (1988): Die Kunst des Handelns. Ubersetzung von Ronald Voullié. Berlin: Merve.

EHRENMULLER, JURGEN (2014): »Du schreibst Geschichte!« In: ide. informationen zur deutschdidaktik,
38.]g., H. 2. (»Projekt und Deutschunterricht«), S. 136-141.

FAISTAUER, RENATE (1997): Wir miissen zusammen schreiben! Kooperatives Schreiben im fremdsprach-
lichen Deutschunterricht. Innsbruck u. a.: StudienVerlag.

HALBWACHS, MAURICE (1985): Das Gedcichtnis und seine sozialen Bedingungen. Ubersetzung von Lutz
Geldsetzer. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

DERS. (1991): Das kollektive Gedcichtnis. Ubersetzung von Holde Lhoest-Offermann. Frankfurt/M.:
Suhrkamp.

ScHAUB, MIRJAM (2007): Die Kunst des Spurenlegens und -verfolgens. Sophie Calles, Francis Alys’ und
Janet Cardiffs Beitrag zu einem philosophischen Spurenbegriff. In: Krdmer, Sybille; Kogge, Werner;
Grube, Gernot (Hg.): Spur. Spurenlesen als Orientierungstechnik und Wissenskunst. Frankfurt/M.:
Suhrkamp, S. 121-141.

STRUGER, JURGEN (2014): Schreiben von Sachtexten im Projektunterricht. Vorteile, Bedingungen und
Effekte. In: ide. informationen zur deutschdidaktik, 38.]g., H. 2 (»Projekt und Deutschunterricht«),
S. 113-120.

Links [Zugriff: 6.12.2014]

http://www.cardiffmiller.com/artworks/walks - Audio Walks von Janet Cardiff

http://www.textfeldsuedost.com/wiener-soundspazierg%C3%A4nge/ - Wiener Soundspaziergéinge

http://www.textfeldsuedost.com/wiener-soundspazierg%C3%A4nge/spaziergang-skopje-und-
tetovo/ - Soundspaziergang in Skopje und in Tetovo
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Hannes Schweiger

Erinnerungsorte der Migrationsgeschichte

Literarisches und kulturreflexives Lernen
im Deutschunterricht

1. Die Transnationalisierung des kollektiven Gedéchtnisses

Erinnern bringt die Vergangenheit in unendlich vielen Variationen hervor. Gerade
in Migrationsgesellschaften, wie es die 0sterreichische eine ist, zeichnen sich Er-
innerungskulturen durch die Vielfalt ihrer Perspektiven aus. Welche Perspektiven
von wem priferiert werden und sich durchsetzen kénnen, hingt in erster Linie von
den bestehenden Machtverhiltnissen in einer Gesellschaft und von der gesell-
schaftlichen Position der an spezifische Zugédnge zu Geschichte gebundenen
Kollektive ab. »Sichtbarkeit in der Geschichte ist eine wichtige Grundlage fiir gesell-
schaftliche Akzeptanz, stellt der Historiker und Migrationsforscher Dirk Rupnow
fest und verweist darauf, dass die Geschichte der Migration in Osterreich bislang zu
wenig sichtbar ist und daher die Vielfalt der Gesellschaft sich noch nicht in ent-
sprechendem Maf3 im kollektiven Gedachtnis widerspiegelt (Grancy 2014). Zu
diesem Befund kommt auch Christiane Hintermann, deren Analyse Osterreichi-
scher Schulbiicher ergab, dass die fortgesetzte Marginalisierung des Themas Migra-
tion in den dominanten Narrativen der Zweiten Republik der Randstédndigkeit des
Themas in den Unterrichtsmaterialien entspricht (vgl. Hintermann 2009). Seit den
1990er Jahren werden Migrationsthemen in verstarktem Mafie in den Schulbiichern
aufgegriffen, allerdings spiegelt die Art der Thematisierung hiufig den Problem-

HANNES SCHWEIGER ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Literaturarchiv der Osterreichischen
Nationalbibliothek und Lehrbeauftragter am Institut fiir Germanistik der Universitidt Wien, Fach-
bereich DaF/DaZ. E-Mail: hannes.schweiger@univie.ac.at
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diskurs, der in der Offentlichkeit des Landes dominiert, wider. Dariiber hinaus wer-
den die Geschichten der MigrantInnen nicht als selbstverstdandlicher Teil der Erin-
nerungskultur Osterreichs gesehen, fiir dessen Gesellschaft nicht erst seit der
Arbeitsmigration ab Mitte der 1960er Jahre Diversitit ein zentrales Charakteristi-
kum ist (vgl. Hintermann 2009). Kristallisationspunkte von Erinnerungskulturen
sind Erinnerungsorte, unter denen loci im weitesten Sinne zu verstehen sind, also
neben geographischen Orten, Gebduden, Denkmailern auch Kunstwerke, Gedenk-
tage oder symbolische Handlungen (vgl. Erll 2005, S. 23). Auch literarische Texte
konnen Erinnerungsorte sein, nicht nur dann, wenn sie, wie beispielsweise Heimi-
to von Doderers Die Strudlhofstiege oder Thomas Bernhards Heldenplatz, mit geo-
graphischen Orten korrespondieren, sondern auch, wenn sie allgemein eine erin-
nerungsstiftende Funktion haben, wie etwa im Fall von Mira Lobes Das kleine Ich
bin Ich oder Joseph Roths Radetzkymarsch. Literarische Texte konnen auch Darstel-
lungen von Erinnerungsorten enthalten und damit Teil der Auseinandersetzungen
mit Formen und Prozessen kollektiven Erinnerns sein.

In den Memory Studies ldsst sich in den letzten Jahren eine Tendenz zur Trans-
nationalisierung beobachten: Es werden »mnemonic processes unfolding across
and beyond cultures« in den Blick genommen und »the incessant wandering of car-
riers, media, contents, forms, and practices of memory, their continual >travels<and
ongoing transformations through time and space, across social, linguistic and poli-
tical borders« untersucht (Erll 2011, S. 9). Eine derartige Refokussierung auf trans-
nationale Prozesse des Erinnerns geht mit einer Kritik am nationalen Paradigma
einher, das in der Geschichtswissenschaft lange Zeit ebenso wie in den philologi-
schen Fichern und damit auch in der Germanistik vorherrschend war (vgl. auch
Nagy in diesem Heft). Andere als die national geprigten Perspektiven zu beriick-
sichtigen fiihrt zur Beschaftigung mit Erinnerungsorten, die mit der Geschichte der
Migration in Verbindung stehen oder globalgeschichtliche Blickwinkel er6ffnen.

2. Literarische Erinnerungsorte im Deutschunterricht

Im Fach Deutsch als Fremdsprache hat sich das Konzept der Erinnerungsorte als
didaktisch dufierst potent erwiesen, wie insbesondere Camilla Badstiibner-Kizik
(2014) gezeigt hat und wie auch ein jiingst erschienener Sammelband mit zahlrei-
chen konkreten Unterrichtsbeispielen deutlich macht (vgl. Roche/Réhling 2014).
Das didaktische Potential von Erinnerungsorten lasst sich auch aus migrations-
padagogischer Perspektive veranschaulichen und fiir den Deutschunterricht
fruchtbar machen. Migrationspadagogik zielt darauf ab, natio-ethno-kulturelle Zu-
gehorigkeitsordnungen zu thematisieren und zu hinterfragen (vgl. Mecheril u. a.
2010). Was wird als Teil der Gsterreichischen Geschichte gesehen? Woran wird aus
der Perspektive einer nationalen Geschichtsschreibung erinnert und was wird
dabei nicht in den Blick genommen? Im Zuge dieser und weiterer migrationspada-
gogisch ausgerichteter Fragestellungen (siehe unten) wird »die Macht der Unter-
scheidungeng, die von den prédgenden natio-ethno-kulturellen Zugehérigkeitsord-
nungen ausgeht, zum Thema gemacht (Mecheril 2014, S. 159).
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Welche Fragen und Themen sich aus migrationspadagogischer Sicht in den Mit-
telpunkt der Arbeit mit Literatur im Deutschunterricht stellen lassen, haben Inci
Dirim, Ulrike Eder und Birgit Springsits (2013, vgl. besonders S. 136f.) mit ihrem
subjektivierungskritischen Ansatz gezeigt. Dabei liegt der Schwerpunkt auf der
Auseinandersetzung mit Rassialisierungen und Inferiorisierungen. SchiilerInnen
hinterfragen Subjektpositionen, die in unterschiedlichen diskursiven Zusammen-
héngen angeboten oder zugewiesen werden. In diesem Zusammenhang steht auch
die Analyse migrationsgesellschaftlich geprédgter Erinnerungskulturen am Beispiel
literarischer Texte. Dabei stehen folgende Fragen im Vordergrund:

Welche Erinnerungsorte werden in literarischen Texten dargestellt, die mit der

Migrationsgeschichte Osterreichs zusammenhéngen?

Wie und aus welchen Perspektiven werden diese Erinnerungsorte dargestellt?

Wie sind sie in den allgemeinen Erinnerungsdiskurs, der sich nicht nur auf

Migrationsgeschichte bezieht, eingebettet?

Welche Funktion haben migrantische Erinnerungsorte in den jeweiligen Texten?

Welche natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitsordnungen werden durch die

Darstellung migrantischer Erinnerungsorte abgebildet, hinterfragt oder dekon-

struiert?

Wie diese Fragen konkret in der Arbeit mit Literatur im Deutschunterricht zum
Thema gemacht werden konnen und welche Aufgaben und Projekte ausgehend
von literarischen Darstellungen von Erinnerungsorten der Migrationsgeschichte
sinnvoll und zielfithrend sein kénnen, soll im Folgenden an zwei Beispieltexten
dargestellt werden.

Beispiel 1: Dimitré Dinev: Engelszungen

Dimitré Dinevs Erfolgsroman Engelszungen (2003) beginnt mit einer Szene am Wiener Zentral-
friedhof, genauer gesagt am Grab Miros, an das viele Migrantinnen und Migranten pilgern, im
Glauben und in der Hoffnung, dass Miros Einfluss und Macht auch iiber seinen Tod hinaus wirken.
Zu Lebzeiten hatte er ndmlich vielen illegalisierten MigrantInnen zu Aufenthaltsbewilligungen und
Arbeitsgenehmigungen verholfen.

[S]ein Grab befand sich in einer der prominentesten Alleen des Wiener Zentralfriedhofes. Von bester, ehren-
wertester Gesellschaft war er umgeben. [...] Umgeben von Kiinstlern, Offizieren und hohen Beamten, von
Leuten, die die 6sterreichische Geschichte stumm, doch verldfSlicher als jedes Lehrbuch widerspiegelten.
(Dinev 2003, S. 7f.)

Dass sich das Grab eines Migranten an solch exponierter Stelle an einem wichtigen Erinnerungsort
osterreichischer Geschichte befindet, irritiert Angehdrige der so genannten Mehrheitsgesellschaft
(vgl. Dinev 2003, S. 10). Die Position von Miros Grab stellt den nationalen Erinnerungsdiskurs in
Frage und weist nachdriicklich auf die Anwesenheit von MigrantInnen in der Gesellschaft und zu-
gleich auf ihre Marginalisierung im kollektiven Geddchtnis hin.

Vom Eingangskapitel und den genannten Textstellen des Romans ausgehend kann im Unterricht
zu folgenden Fragen recherchiert und diskutiert werden: Welche gesellschaftlichen Verhaltnisse
spiegelt ein Erinnerungsort wie der Wiener Zentralfriedhof wider? Wer erhélt ein Ehrengrab aus
welchem Grund? Und nicht nur auf den Wiener Zentralfriedhof bezogen: Welche Orte sind mit der
Geschichte der Migration verbunden? Wie schreiben sich die Migrationsgeschichten eines Landes
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in Erinnerungsorten ein? Es konnen weitere Stellen des Romans gelesen und diskutiert werden, die
am Zentralfriedhof und an Miros Grab spielen. Dieses ist auch in einem weiteren Sinn ein Ort des
Erinnerns: Es setzt bei BesucherInnen wie Svetljo den Prozess des (Sich-)Erinnerns an die eigene
Migrationsgeschichte in Gang (vgl. Dinev 2003, S. 21f.) und wird auflerdem zum zentralen Kreu-
zungspunkt der Familiengeschichte der beiden Hauptfiguren Svetljo und Iskren.

Literarische Texte konnen nicht nur zeigen, wie Migrationsgeschichten in beste-
hende, national konstruierte Erinnerungsdiskurse eingeschrieben werden, sie kon-
nen auch dazu beitragen, Erinnerungsorte aus einem ungewohnten und mog-
licherweise v6llig neuen Blickwinkel wahrzunehmen, wenn sie Gegenerzihlungen
zu den - hiufig national gepragten - dominanten Narrativen anbieten.

Durch Migrationsprozesse stofien die Nationalstaaten auf ihre eigene Macht- und Gewalt-
geschichte, auf ihre Homogenisierungskonzepte, durch die interne Differenzen und die innere
Heterogenitit zugunsten von Identitédtsvorstellungen zuriickgewiesen worden sind. (Messer-
schmidt 2009, S. 97)

Beispiel 2: Alma Hadzibeganovic: »PRETTY CITY @ WIR«

In dem kurzen Prosatext PRETTY CITY @ WIR von Alma Hadzibeganovic wird eine postkoloniale
Perspektive erdffnet und die Gewaltgeschichte thematisiert, die im Zusammenhang mit einem pro-
minenten Erinnerungsort in Wien kaum zur Sprache kommt, weil sie nicht dem herrschenden Dis-
kurs entspricht und die mit ihm verbundene Heldengeschiche unterlduft. Die Ich-Erzéhlerin befin-
det sich am Wiener Siidbahnhof (der seit Erscheinen des Textes von Hadzibeganovic durch den
neuen Hauptbahnhof ersetzt wurde), einem zentralen Erinnerungsort vieler Arbeitsmigrantinnen,
die in den 1960er und 1970er Jahren in Folge der Anwerbung durch Osterreich nach Wien gekom-
men sind. Sie meidet diesen Ort und fragt sich, ob das mit der Geschichte der Arbeitsmigration zu
tun hat, mit der sie sich mdglicherweise nicht auseinandersetzen mochte, weil sie auch mit ihrer
eigenen Migrationsgeschichte verbunden ist. Sie meidet aber noch einen anderen Ort, der sich nur
wenige Schritte vom Siidbahnhof auf der anderen Strafienseite befindet: » Dem Schloss B., einem
der bedeutendsten Schlosser Wiens neben Schonbrunn, keinen Besuch abzustatten - ist das denn
moglich?«[...] >Und warum? Woher dieser Haf3? Gerade gegen dieses Schlof}, gegen diese Palast-
anlage? Wieso diese Ablehnung?« (Hadzibeganovic 2000, S. 60). Der Grund dafiir liegt in der Ge-
schichte, die mit diesem Schloss und seinem urspriinglichen Besitzer, Prinz Eugen von Savoyen,
verbunden ist. Dieser hatte auf einem Feldzug gegen das osmanische Heer mit seinen Truppen
1697 Sarajevo iiberfallen und grofitenteils zerstort.

Der Text von Hadzibeganovic verdeutlicht, was fiir viele Erinnerungsorte gilt: Sie
sind umstritten, konnen verbindenden, aber auch trennenden Charakter haben und
kénnen aus unterschiedlichen Perspektiven, vor allem im Kontext von nationalkul-
turellen Narrativen, sehr gegenteilige Bewertungen erfahren und Gefiihle der Iden-
tifikation, Bewunderung oder des Stolzes ebenso auslésen wie Ablehnung und Wut.

Erinnerungsorte konstituieren auch Gemeinschaft, Texte wie PRETTY CITY @
WIR fiihren diese Funktion von Erinnerungsorten vor Augen und geben Anstof§ zu
Diskussionen und Recherchen. Der Text ldsst sich im Unterricht neben andere lite-
rarische und nicht-literarische Texte stellen, die entweder den Erinnerungsort Siid-
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bahnhof oder das Schloss Belvedere aus unterschiedlichen Blickwinkeln darstellen.
Die Sammlung in der Reihe »Europa erlesen« bietet dafiir viel Material (vgl. Kohl-
wein 2010). Die Schiilerinnen bekommen zunéchst nur die Textausschnitte vorge-
legt, ohne Angaben zu AutorIn, Entstehungszeit oder Textsorte und sollen iiber-
legen, woher der Text stammt, wann er entstanden ist und aus welcher Perspektive
er moglicherweise geschrieben wurde. So lassen sich auch textsortenspezifische
Merkmale, etwa von Reisefithrern oder Werbetexten im Unterschied zu literarischen
Texten, thematisieren.

Die Aufgabe an die SchiilerInnen kann ausgehend von diesem Text auch sein,
weitere Beispiele fiir Erinnerungsorte und die mit ihnen verbundenen konflikt-
beladenen Narrative zu finden, beispielsweise zum Wiener Kahlenberg, dem
Per§manhofin Kiarnten oder der Donau. Damit wird kulturreflexives Lernen im Sin-
ne einer kritischen Auseinandersetzung mit vorherrschenden Erinnerungsdiskur-
sen und den mit ihnen verbundenen natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitsord-
nungen initiiert und zugleich die Frage nach der Funktion von Literatur in kollekti-
ven Erinnerungsprozessen gestellt.
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Birgit Holzner

Die Arbeit an der kulturellen Identitat
Am Beispiel des Mythos »Heimat Osterreich«

Durch Digitalisierung und Internet haben sich die Rahmenbedingungen fiir den
Unterricht in den vergangenen Jahren stark gedndert. Spitestens seit der Jahr-
tausendwende gilt es, sich diesen neuen Herausforderungen zu stellen und die
Unterrichtskonzepte dahingehend anzupassen. Wahrend meiner Lektoratstitigkeit
in Frankreich habe ich deshalb versucht, im landeskundlichen DaF-Unterricht Ver-
fahren auszuprobieren, die dem medialen Alltag der SchiilerInnen gerecht wer-
den.! Ziel der Arbeit war es, ausgehend von der Fragestellung »Wie kann das im
kollektiven Gedéchtnis einer Kultur gespeicherte und in Texten kodierte Wissen
rekonstruiert und fiir fremdkulturelle Studierende zugédnglich gemacht werden?«
zu demonstrieren, dass literarische Texte ein geeignetes Mittel sind, dsterreichische
Landeskunde zu vermitteln. Zu diesem Zweck habe ich versucht, den von Claus
Altmayer in Kultur als Hypertext (2004) entwickelten Ansatz kultureller Deutungs-
muster weiterzuverfolgen und methodisch-didaktisch - auch durch konkrete litera-
rische und mediale Beispiele - abzurunden.

Laut Altmayer ist es Aufgabe der Kulturwissenschaft, den zu analysierenden Text
so mit anderen Texten zu verkniipfen, dass der Charakter des im Ausgangstext
ersichtlichen Wissens sichtbar wird.

BIrRGIT HOLZNER promovierte an der Kulturwissenschaftlichen Fakultdt der Universitdt Innsbruck, wo
sie seit 2008 als Verlagsleiterin der innsbruck university press tatig ist.
E-Mail: birgit.holzner@uibk.ac.at

1 Die aus diesen Erfahrungen gewonnene Theorie und Praxis habe ich in meiner Dissertation Oster-
reichische Identitiit in Text und Hypertext zusammengefasst (Holzner 2010).
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Die Kulturwissenschaft des Faches Deutsch als Fremdsprache hat es mit dem lebensweltlichen
Hintergrundwissen zu tun, von dem in deutschsprachigen kommunikativen Handlungen als
einem den Angehdrigen bzw. Teilnehmenden der deutschsprachigen Kommunikationsgemein-
schaft gemeinsam und selbstverstandlich unterstellten Wissen implizit Gebrauch gemacht wird.
Thre Aufgabe besteht vorrangig darin, dieses implizite Wissen explizit und sichtbar und auf diese
Weise fiir die Angehorigen anderer Kommunikationsgemeinschaften nachvollziehbar zu ma-
chen. (Altmayer 2004, S. 150)

Unter Hypertext versteht Altmayer die Verkniipfung von Textdokumenten durch
hierarchische Relationen, die mit dem Ziel entwickelt werden, interaktive Recher-
chen in umfangreichen Textbestdnden zu erleichtern. Wahrend herkémmliche
Lehrtexte linear aufgebaut sind, bietet der Hypertext dem Lernenden die Mdglich-
keit, selbst Verkniipfungen zu aktivieren und den Lernprozess mitzugestalten. So
kénnen Beziige zu Hypertexten hergestellt und als Bestandteile eines kulturellen
Wissens einer Kommunikationsgemeinschaft kenntlich gemacht werden. Deu-
tungsmuster sind im kollektiven Gedichtnis einer Kultur fest verankert, konnen
aber fiir fremdsprachige LeserInnen erhebliche Verstindnisschwierigkeiten bedeu-
ten. Wenn Literatur nicht blof3 zur Illustration der Landeskunde dienen soll, miissen
diese kulturellen Deutungsmuster rekonstruierbar gemacht und verschiedene
Texte zur wechselseitigen Erhellung herangezogen werden.

1. Ein Beispiel: Arno Geiger: Es geht uns gut

Arno Geigers Roman Es geht uns gut (2005) portritiert drei Generationen einer Wie-
ner Familie und nebenbei die politischen Ereignisse Osterreichs im 20. Jahrhundert
nicht chronologisch, sondern anhand einiger spezifischer Tage zwischen 1938 und
2001. Auch das Leben der Familienangehorigen ist fragmentarisch, hat weder eine
durchgédngige Ordnung noch eine strenge Chronologie. Der Titel des Romans ver-
weist auf ein fiir die 6sterreichische Identitit konstituierendes Merkmal der Zwei-
ten Republik, ndmlich Wohlstand und sozialen Frieden. Den Rahmen der Hand-
lung bildet das Jahr 2001, im Mittelpunkt steht der ratlose und zaudernde Roman-
held Philipp Erlach, eine gesellschaftliche Randfigur, die nicht zu Unrecht mit
Robert Musils Mann ohne Eigenschaften verglichen wurde. Philipp erbt die Hietzin-
ger Villa seiner GrofSmutter, steht jedoch sowohl seiner Erbschaft als auch deren
Vergangenheit ambivalent gegeniiber. Zu sehr bedriicken ihn der Geruch nach
Politur, Schrankpapier und alten Menschen, der dem Gebdude anhaftet, und die
unangenehmen Erinnerungen, die hartnéckig hinter den Fenstern lauern. Mit Hilfe
zweier Schwarzarbeiter entriimpelt und renoviert Philipp das Haus seiner Grof3-
eltern, befreit zundchst den Dachboden vom Dreck dutzender Tauben, die sich dort
eingenistet haben. Der Dachboden ist ein wichtiges Symbol in diesem Roman, da er
ein anschauliches Bild fiir das Latenzgeddchtnis ist: Die Gegenstdnde liegen dort
unordentlich und vernachldssigt herum, sie sind als Geriimpel ausrangiertes, ver-
nachlidssigtes Gut ohne Zweck und Ziel. Dariiber hinaus sind die ausrangierten
Mobel symbolische Platzhalter fiir Leid und Unrecht, die sich im Lauf der Familien-
geschichte hier angesammelt haben.
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Wie viele Figuren Thomas Bernhards, die am {iberméachtigen Erbe zugrunde ge-
gangen sind, kann der Antiheld mit der Last der Vergangenheit als Personifikation
des Staates Osterreich gedeutet werden. Philipp ist sich nicht sicher, ob er sich fiir
seine Ahnen interessieren soll oder nicht; fiir seine Grofieltern, den Minister a.D.
Richard und dessen Frau Alma, die beide nichts mit den Nazis zu tun haben wollen
und von der Zukunft, von der 1938 iiberall voller Begeisterung geredet wird, nicht
viel halten.

Es sind die Figuren der Grofieltern, deren Schicksal am engsten mit der »grofien«
Geschichte Osterreichs verbunden ist. Die Grofieltern kommen in vier Kapiteln zu
Wort, unter anderem am Samstag, 6. August 1938. Da wird von einer Episode be-
richtet, die auf den Anschluss Osterreichs rekurriert und woraufhin der Grofivater
die Vermutung verwirft, dass »unter den neuen Herren vielleicht doch alles besser
wird, breitere Stra3en, hellerer Mond, bessere Orientierung« (Geiger 2005, S. 60). In
der unmittelbaren Nachkriegszeit (29. September 1952) schiitzt Richard seine
Mobel vor den Pliinderungen der russischen Besatzer mit Spezialkrampen. Er ist es
auch, der 1955 die Vorbereitungen fiir den Staatsvertrag ironisch kommentiert und
ein fir die Osterreichische Identitét konstituierendes Dokument zitiert, an dessen
Entstehung er als Minister beteiligt ist:

Wenn das so einfach wére, wiirden die Ungarn weniger Fufiball spielen und statt dessen das Sau-
fen tiben. Wahrscheinlich ist, daf$ vor fiinf Jahren im Zentralkomitee der Obersten Sowjets, noch
unter Stalin, beschlossen wurde, Osterreich im Mai 1955 einen Staatsvertrag zu geben, und so
wird’s gemacht, streng nach Plan, unabhingig vom Wodkawetter. Trotzdem lassen sich die Herr-
schaften in der Bundesregierung fiir ihre Ausdauer und fiir ihr Verhandlungsgeschick feiern, fehlt
nur, dafd es in der Zeitung heifst, der Staatsvertrag wére schon frither zustande gekommen, wenn
man wihrend der ersten Jahre besser gendhrt gewesen wire. [...] Er ist ein interessanter Kasus,
Subjekt Osterreicher. (Geiger 2005, S. 146)

Mit solchen Passagen konstruiert Geiger ein Gegengedachtnis und zeigt, dass die
individuelle Geschichte deutlich von jener, die wir aus Geschichtsbiichern kennen,
abweichen kann.

Auch die Geschichte von Ingrids Mann Peter ist mit der dsterreichischen Ge-
schichte verbunden. In einem der Kapitel sehnt er als Junge seinen Kriegseinsatz
herbei, um dem Sterben seiner krebskranken Mutter nicht langer zusehen zu miis-
sen. Als Achtjdhriger kriecht er wiederum durch eine dichte Menge jubelnder Men-
schen hindurch, um den Fiihrer zu sehen, der aus der Limousine heraus die Wiener
Bevolkerung griifit. Am WeifSen Sonntag, 8. April 1945, nimmt er am Abwehrkampf
einiger Hitlerjungen gegen die Sowjets teil, die zum Niederlegen der Waffen auf-
rufen und aus blechernen Lautsprechern mit dem Hinweis auf die Moskauer
Deklaration »Wir kommen als Befreier« deklamieren. Nach dem Krieg versucht er
sein Leben mit dem Verkauf des Brettspiels Wer kennt Osterreich? zu bestreiten, das
die Verharmlosung 6sterreichischer Geschichte betreibt, indem es die Landschaft
und die »touristischen« Sehenswiirdigkeiten des Landes in den Mittelpunkt stellt:
Es ist »ein Reise- und Geographiespiel, das die kleine, besetzte (und bald die Unab-
hingigkeit wiedererlangende?) Republik in seiner Schonheit und Harmlosigkeit in
den Mittelpunkt stellt« (ebd., S. 161). und dessen letzte Spielregel lautet, dass der



104 | ide2-2015 Kulturen des Erinnerns | Praxis des Erinnerns

Verlierer nicht lachen diirfe: »Als ob in Osterreich je jemand gelacht hat, wenn er
unter den Verlierern war. Man war ja nahezu immer unter den Verlierern.« (Geiger
2005, S. 380) Mit dieser Vergangenheit will sich Philipp nicht ldnger beschiftigen.
Statt der realen Familie und deren Geschichte erfindet Philipp verschiedene fiktive
Geschichten, so iiber die Kanonenkugel am Ende des Handlaufs auf dem Treppen-
geldnder der Familienvilla, »die in jeder anstdndigen Familie den Punkt markieren
wiirde, bis zu dem man sich zuriickerinnern kann« (ebd., S. 12).

Der Roman nimmt Bezug auf die wichtigsten historischen Ereignisse, die fiir
OsterreicherInnen sinnstiftend sind und arbeitet mit vielen Medien. Kursiv zitierte
Schlagzeilen aus den Zeitungen und Radionachrichten der beschriebenen Tage
schaffen zeitliche Ndhe zu den historischen Ereignissen, illustrieren die Blickwinkel
der drei Generationen und geben Einblicke in die sterreichische Zeitgeschichte.
An anderen Stellen werden Fotos beschrieben, die zwar fiir das familidre Gedacht-
nis wichtig sind, aber auch kollektive 6sterreichische »Mythen« (meist ironisch)
zitieren. So ein Bild ist zum Beispiel jenes, das Philipps Mutter bei den Dreharbei-
ten zum Film Der Hofrat Geiger zeigt, bei dem die Elfjahrige als Statistin einen
kleinen Auftritt hatte, im Hintergrund ist die Donau und die Zither spielende
Waltraud Haas zu sehen. Diese verschiedenen Medien lassen sich gut fiir das
Hypertextverfahren anwenden.

2. Praktische Arbeitsaufgaben

Im kulturellen Gedéchtnis der OsterreicherInnen sind die im Roman angesproche-
nen Erinnerungen, u.a. iiber die Machtiibernahme der Nationalsozialisten, den
Staatsvertrag und die Verdrangung der braunen Vergangenheit in der Nachkriegs-
zeit, fest verankert. Dieses kulturelle Wissen soll nun auch DaF-SchiilerInnen in
Texten und Medien bereitgestellt werden, indem die verschiedenen Texte »zusam-
mengelesen« werden. Somit werden Lernende in die Lage versetzt, ein lebenswelt-
liches Wissensschema auszubauen. Kulturelle Deutungsmuster sollen abstraktes
und typisiertes Wissen iiber einen bestimmten Erfahrungsbereich enthalten, neue
Informationen zu den bestehenden Wissensstrukturen in Beziehung setzen und
kollektive Erfahrungen explizieren.

Erzdhlende Familienromane sind in Osterreich seit der Jahrtausendwende sehr beliebt,
nachdem die Gsterreichische Literatur in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts als avant-
gardistisch und experimentell galt. Lassen sich in Ihrem Land vergleichbare Tendenzen
feststellen? Welche Merkmale kennzeichnen Familienromane? Inwiefern kann sich die
Figurenperspektive auf die Geschichte von der in Geschichtsbiichern geschriebenen un-
terscheiden?

Gruppenarbeit: Tragen Sie in einen Zeitstrahl wichtige européische Ereignisse zwischen
1938 und 2001 ein und setzen Sie sie in Beziehung zum Roman. Welche dieser Ereignisse
sind noch gesellschaftlich relevant? Welche werden erinnert? Wie geht der Roman mit die-
sen Ereignissen um? Welchen Stellenwert haben diese Ereignisse fiir die Figuren?

Horen Sie die Weihnachtsrede Leopold Figls zum Jahreswechsel 1947/48, die sich im kol-
lektiven Gedichtnis der OsterreicherInnen verankert hat, drei Mal und fassen Sie sie
schriftlich zusammen.
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Lesen Sie das Kapitel 12. Mai 1955 und beantworten Sie folgende Fragen:

- Wie wird dieses Ereignis dargestellt? (Was bewirkt die Verwendung des Prisens beim
Leser/bei der Leserin? Was bewirkt die niichterne und knappe Sprache? Was bewirkt
der blitzlichtartige Stil?)

- Was erfahren Sie iiber den historischen Kontext?

- Welche familidre Erinnerungen sind mit diesem Datum verkniipft? Was passiert in der
Familie zu dieser Zeit?

Beschreiben Sie das Foto »Leopold Figl prasentiert auf dem Balkon von Schloss Belvedere
dem Volk am 15.5.1955 den Staatsvertrag«. In welchem historischen Kontext wurde es auf-
genommen?

Vergleichen Sie den Romanauszug mit dem historischen Foto und der Rede Figls. Inwie-
fern unterscheidet sich darin das individuelle vom kollektiven Gedachtnis?

Diskussion: Hellmuth Karasek argumentierte, dass die Deutschen (wie die OsterreicherIn-
nen) das Kriegsende 1945 als Zusammenbruch und »Stunde Null« erlebten (und nicht das
Jahr 1933) und es deshalb von da an nur bergauf gehen konnte. Die Menschen spielten in
einer materiellen und geistigen Triimmerlandschaft weiter, als wire nichts geschehen.
Diskutieren Sie, was Karasek mit dieser Aussage meint, und welche Textzeilen aus dem
Roman damit bekréftigt werden.

Mit dieser Methode konnen auch andere Themen und Texte behandelt werden, wie
NS-Zeit/Opfermythos/Vergessen (beispielsweise anhand der Chronik Abschied von
Sidonie [1989] von Erich Hackl, die die Geschichte eines Roma-Miadchens, das 1933
in Steyr gefunden, den Pflegeeltern entrissen und von den Nazis ermordet wird,
erzdhlt, oder Alois Hotschnigs Erzdhlung iiber Kurt Weber, der eine Erbschaft in
Karnten macht und nach und nach das in der NS-Vergangenheit liegende Geheim-
nis um Ludwigs Zimmer [2000] liiftet), Heimat (z.B. anhand Norbert Gstreins
Debiiterzdhlung Einer [1988] deren Held an der sprachlosen Kilte der dérflichen
Umgebung eines Tiroler Fremdenverkehrszentrums scheitert), oder Musik (etwa
anhand Robert Schneiders Anti-Heimat-Roman Schlafes Bruder (1992) iiber die
Geschichte des Bauernsohns Johannes Elias Alder, der durch seine musikalische
Genialitdt zu einem Aufienseiter innerhalb einer Vorarlberger Dorfgemeinschaft
wird und beschliefit, nicht mehr zu schlafen). Alle diese Beispiele thematisieren
wichtige Narrative des Osterreichischen kollektiven Gedéchtnisses, sie bilden diese
aber keineswegs nur ab, sondern sie unterwandern das »offizielle« Ged4chtnis, stel-
len irritierende Fragen iiber Identitdt und Selbstverstdndnis einer Gesellschaft, und
nicht zuletzt ermdglichen sie LeserInnen eine kritische Auseinandersetzung mit
eigener und fremder Vergangenheit.
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Ines Morocutti

Projekt »erinnern«

Ich erinnere mich daran, wie es war zu erinnern; friiher, als das Vergangene noch klein und das
Kommende riesengrofd war.

Ich erinnere mich daran, wie wenig Bedeutung es damals hatte, fiir einen Geist, der einfach nur
rannte, stolperte, fiel, tanzte. Zuriick war keine Richtung, kein Ort, an dem ich mich aufzuhalten
pflegte, denn zu gewaltig war das Jetzt, zu sehr wurde ich eingenommen von jedem neuen Mo-
ment, der mir kleine ungekannte Welten offenbarte. Wie Schmetterlinge fangen war das, wie Sei-
fenblasen hinterher laufen.

Mir war ja nicht einmal bewusst, dass Zeit vergeht, dass etwas zuriickbleibt und langsam ver-
blasst, dass sich hinter mir langsam aber sicher Berge auftiirmen wiirden ... Nein... nennen wir es
Laubhéufen... Das Kind kannte die Laubhdufen nicht, es kletterte von einem Baum auf den
néchsten ohne hinabzusehen, verstand weder gestern noch morgen ...

Verrtickt, dass es diese Zeit einmal gegeben hat. Eine Zeit, in der es das Erinnern fiir mich noch
nicht gab; in der Geschehenes noch nicht begonnen hatte mich zu verankern und zu formen ...
(T. M., Textauszug)

Begonnen haben wir mit einer guten halben Stunde écriture automatique. Wir wa-
ren am Ende der sechsten Klasse (10. Schulstufe) und unseres ersten gemeinsamen
Schuljahres, draufien wartete der Sommer auf uns. Den GrofSteil des Jahres hatten
wir uns mit Textsorten beschiftigt, die der Katalog fiir die neue Reifepriifung vor-
sieht. Mit Stilmitteln der Lyrik und den Gestaltungsmitteln epischer Texte, mit der

INES MOROCUTTI ist Lehrerin und Fachkoordinatorin im Fach Deutsch im Bundesrealgymnasium
Viktring in Klagenfurt. E-Mail: ines.morocutti@aon.at
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Entwicklung der deutschen Sprache und Brechts Leben des Galilei. Die Einladung,
sich zur Abwechslung einmal mit der eigenen Biografie, mit dem Thema des Erin-
nerns auseinanderzusetzen, kam sicher etwas iiberraschend. Und die Methode des
automatischen Schreibens, die ich dafiir vorschlug, kannten einige aus einem Ver-
such in der Unterstufe, der offensichtlich nicht nur erfolgreich abgelaufen war.

Ich ersuchte, fiir fiinfzehn Minuten lang den Stift nicht mehr vom Papier zu
heben, 1-Schlingen zu malen, wenn einem sonst nichts einfiel, nichtirritiert zu sein,
wenn man vom Thema abkam, sich nicht um Satzzeichen zu kiitmmern und - mit
dem Verweis auf die Surrealisten - sich einer moglicherweise neuen Erfahrung zu
iiberlassen, wenn es geldnge, die normalerweise beim Schreiben auftretenden
Kontrollmechanismen (zumindest etwas) auszuschalten.

Und selbstverstdndlich schrieb ich mit. Ein DraufSenbleiben wire mir voyeuris-
tisch erschienen, und abgesehen davon machte es mir grofien Spaf, an der entste-
henden Energie in dieser Schreibgruppe teilzuhaben ... Nach fiinfzehn Minuten
war atmosphirisch spiirbar, dass hier niemand aufh6ren wollte, (auch ich nicht),
und wir nutzten die Zeit bis zum Lauten. Als ich am Ende in die Runde blickte, sah
ich viele nachdenkliche und manche etwas melancholische Gesichter. Es gab auch
einige wenige SchiilerInnen, die nicht in den Schreibfluss gelangt waren und mir
eher frustriert erschienen. Eine Schiilerin hatte, wie sie mir spater erzdhlte, ihren
Text zum GrofSteil mit geschlossenen Augen geschrieben und war zu Hause total
erstaunt, was sie da zu lesen bekam. Eine Erfahrung, von der auch andere berichte-
ten, die mit offenen Augen geschrieben hatten...

Dass dies keine Methode ist, um in einem Wurf den perfekten Text zu kreieren,
hatte ich erklédrt. Sondern dass hier im giinstigsten Fall Material zu Tage gefoérdert
wird, aus dem man in einem zweiten Durchgang einen Text schaffen kann, dass
also allein die schreibende Person entscheidet, was mit dem Material geschehen
soll, kann man vermutlich gar nicht genug betonen.

Am Anfang des neuen Schuljahres in der siebenten Klasse legte ich den Schii-
lerInnen einen Fragebogen vor. Ich wollte wissen, wie sie den Schreibversuch erlebt
hatten, welche Themen aufgetaucht waren, aus welcher Lebenszeit sie stammten,
was die Erinnerungen ausgelost hatte, mit welchen »Medien« (Geriichen, Farben,
Bildern, Liedern, Wortern etc.) sie verbunden waren und welche Gefiihle sie beglei-
teten. Ich stellte aufSerdem die Frage, wozu ihrer Meinung nach Erinnerungen gut
seien und mit welchen Erinnerungen sich die SchiilerInnen in der Folge beschafti-
gen wollten.

Die meisten Befragten gaben an, sich mit Themen beschiftigt zu haben, die aus
ihrer mehr oder weniger frithen Kindheit stammten: mit bestimmten Szenen oder
Ritualen, damit, wie sie damals ihre Eltern erlebt hatten, mit dem Erlernen be-
stimmter Fihigkeiten als Kind, mit ihren kindlichen Zukunftsplédnen, mit einer be-
stimmten Geschichte oder einem bestimmten Film, mit einem besonders schonen
oder besonders traurigen Moment. Man stellte fest, dass Erinnerungen immer mit
Gefiihlen verbunden seien, und dufierte Zweifel an der »Echtheit« mancher Erinne-
rung.
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Ich weifs das, denn ich war gestern noch da.

Gestern Nacht, wie in so vielen Néchten, auf der Suche nach Etwaigem, verirrte ich mich genau
dorthin und sah die Bilder. War der Riegel erst einmal zur Seite geschoben, umgab uns ein ver-
trautes Terrain, mit all seinen Geheimnissen. Wir tauchten ein in diese Welt, liefSen uns von dem
leicht modrigen Geruch leiten. Kletterten die auf einmal doch nicht so unbezwingbaren Leitern
hinauf, und als wir oben waren, schrien wir uns die Seelen aus dem Leib und blickten hinab auf
das Tor. So weit war es weg. Es istimmer noch dasselbe hélzerne Tor, der gleiche karge Boden, auf
dem unsere briichigen Roller nur allzu schwer vorankamen - nicht dass uns das authielt. Wir tos-
ten nur so umbher, stieflen jegliche Barrieren um und schufen Trdume, wo keine zu finden waren.
In jeder hintersten Ecke, jeder kleinsten Pore pflanzten wir Gliick, sonst hinterliefien wir nichts.
Und plétzlich waren wir weit, weit weg - wurden in die Ferne gezogen. Verdutzt fanden wir uns
wieder in neuem Land mit klaren Regeln und Grenzen. Wir respektierten es, bauten uns immer
wieder Neues auf und lieflen es einstiirzen. Doch ein Teil des Gliicks, das uns einst umgeben
hatte, blieb zuriick. Vielleicht ist es gut, dass wir gegangen sind, immer weiter. Wir verweilten nie
zu lange, mit dem Wissen, dass nichts fiir immer ist. Und an jedem Ort liefSen wir Bilder. Verstaubt
und verwelkt sind sie jetzt.

Leben sie?

(T. K., Textauschnitt)

Die SchiilerInnen hatten herausgefunden, dass Erinnerungen »das Selbst formens,
»Pragendes erkennen lassen«, »Identitdt bzw. Sinn stiften«. Dass sie hdufig »unbe-
wusst wirken« und »den GrofSteil einer Existenz ausmachenc. Einige bezweifelten,
ob Erinnerungen iiberhaupt addquat darstellbar seien.

Woher

Da war keine Luft,

und doch habe ich geatmet.
Da war kein Schmerz,

und doch habe ich geweint.
Da war es wichtig,

und mir war es egal.

So wie heute,

nur ganz anders.

Woher kommt sie?

(D.A.)

Wir diskutierten die Ergebnisse der ersten Befragung und einigten uns darauf, fol-
gendermafien weiterzuarbeiten:

Jede Schiilerin und jeder Schiiler sollte mindestens zwei Texte verfassen: einen,
in dem sie/er sich mit einem selbstgew@hlten Erinnerungsgegenstand bzw. Thema
beschiftigte, und einen zweiten, der auf einen vorgelegten Impuls antworten sollte.

Es gab keinerlei Vorgaben beziiglich der Textsorte. Einer der beiden so entstan-
denen Texte sollte allerdings in einer Uberarbeitung noch einem »Verdichtungs-
versuch« unterzogen werden. AufSerdem sollten sich die SchiilerInnen zu jedem
Text, den sie selbst fiir fertig hielten, eine Riickmeldung aus dem Kreis ihrer Mit-
schiilerInnen einholen, fiir die eine konkrete Frage zu formulieren war (zum Bei-
spiel: Ist mein Text verstdndlich? / Was konnte ich weglassen, damit mein Text noch
dichter wird?)
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Als Impulse standen einerseits zwei Gedichte zur Verfiigung, ndmlich Bert
Brechts Erinnerung an die Marie A. und Erich Frieds Nach dem Erwachen. In Brechts
Gedicht wird gezeigt, wie oft scheinbar unwesentliche Details aus dem Umfeld ei-
ner Situation, die man zuriickrufen mochte, viel weniger dem Vergessen unterwor-
fen sind als die Situation an sich. Nach dem Erwachen beschreibt den verschlunge-
nen Weg weit zuriickliegender Erinnerungen in die unmittelbare Gegenwart und
die Bedeutung der sinnlichen Wahrnehmung in diesem Prozess, hier am Beispiel
des Geruchssinns.

Weil ich Impulse aus einer moglichst grofSen thematischen und kiinstlerischen
Bandbreite anbieten wollte, wihlte ich andererseits auch einige Beispiele aus dem
Bereich der bildenden Kunst. Drei Plakate der CS Alzheimer-Betreuung' zeigen
sehr bekannte Gemaélde versehen mit der eindringlichen Botschaft »Erinnerung ist
kostbarer als Kunst«. Ein Foto der Skulptur Der graue Bus (www.dasdenkmalder-
grauenbusse.de) steht fiir das Gedenken an den Holocaust. (Ein Thema, von dem
auch aufgeschlossene SchiilerInnen sich nicht selten »iibersittigt« zeigen - in mei-
nen Augen ein Hinweis darauf, dass es bei dessen Vermittlung an facheriibergrei-
fender Planung und didaktischem Feingefiihl mangelt.)

Der letzte Bildimpuls stellte eine Abbildung von Louise Bourgeois’ Installation
Passage dangereux (www.artobserved.com) dar. Zarte Negligés hangen auf Kleider-
biigeln aus Knochen und evozieren vielfiltige Assoziationen im kérperlich-sinn-
lichen Bereich.

Waschtag

Die weifSen Laken wehen im Wind und der Geruch von Seife erfiillt die Luft. Wie Schleier um-
schliefien sie mich, verbergen mich vor der Aufienwelt. Dies ist es. Mein personliches Konigreich.
Und ich bin die Herrscherin. Es duftet nach Friihling und Reinheit. Der weifie Stoff streicht mei-
nen Arm und schmiegt sich an meine Haut. Er ist nass und kiihl. Mein nasses weifSes Kénigreich
nur fiir mich allein. Die bunten Klammern, die die Wasche hochhalten leuchten gegen das reine
Weifs. Fiden ziehen sich um mich herum, grenzen mein Reich von der Welt ab und die Laken sind
mein Palast.

Sonntag war Waschtag. Jeden Sonntag hédngte meine Grofimutter die Wasche auf den Strick. Und
jeden Sonntag war ich eine Koénigin. Doch das war damals. Als ich noch ein Kind war und meine
GrofSmutter noch lebte. Nun wohnt eine Fremde dort, mit einem fremden Kind, welches sich jetzt
an den Wundern des griinen Gartens erfreuen darf.

Ich frage mich, ob sonntags bei ihnen Waschtag ist.

W)

So verbrachten wir einige Unterrichtsstunden in einer Art Schreibwerkstatt. Ein Teil
der Schreibarbeit musste allerdings zu Hause erledigt werden. Die Klasse war
mehrheitlich mit groffem Engagement am Verfassen und Redigieren der Texte.

Aus der zweiten Riickmeldungsrunde geht hervor, dass manche SchiilerInnen es
leichter gefunden hatten, sich mit ihren Erinnerungen ohne vorgegebenen Impuls

1 http://www.cs.or.at/deutsch/caritas-socialis/presse-und-kampagnen/presse/neue-cs-alzheimer-
kampagne-erinnerung-ist-kostbarer-als-kunst.html [Zugriff: 31.3.2015]
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zu beschiftigen, andere wiederum Impulse als hilfreich und inspirierend empfan-
den. Alle Impulse wurden geniitzt. So entstanden auch mehrere Texte zum Thema
Alzheimer. Eine Schiilerin schrieb in ihrem Fragebogen, dass es »wunderbar« sei, in
Zeiten von Standardisierung und Kompetenzorientierung sich mit etwas so radikal
Subjektivem und Personlichem zu beschiftigen, wie es die eigenen Erinnerungen
nun einmal darstellen. Doch gerade der héchst personliche Charakter dieser
Schreibaufgaben stellte gleichzeitig die grofSte Herausforderung dar und den Punkst,
an dem sich die Geister schieden: Was die einen als Geschenk empfanden, ndmlich
sich ausschliefdlich mit sich selbst zu beschiftigen, empfanden einzelne andere -
sie waren in der Minderheit - als Zumutung. Hief$ es doch, dass - anders als in der
ersten Phase der écriture automatique - hier Texte produziert wurden, die »abzu-
geben« waren, also zumindest mit der Lehrerin als Leserin zu rechnen hatten.

Eine Schiilerin erkldrte mir, sie miisste ihren Text, wenn er »abgebbar« werden
sollte, so sehr »entschirfen«, dass er alles Interessante verlieren wiirde. Ich riet ihr
davon ab und redete ihr zu, den Text »fiir sich selbst« zu schreiben und auf die Ab-
gabe zu verzichten. Diese Aufforderung entspannte sie offensichtlich, sodass sie
letzten Endes doch einen Text produzierte, den ich lesen durfte.

Wie die zweite Befragung auch zeigte, gab es anfangs eine grofie Diskrepanz zwi-
schen der Neugierde gegeniiber den Texten der anderen und der Bereitschaft, den
eigenen Text im Klassenforum vorzustellen. Letzten Endes fiillten wir aber miihelos
drei Unterrichtsstunden mit dem Vorlesen und Diskutieren einzelner Texte, ohne
dass jemand gendtigt werden musste - und es hitte noch eine Zeitlang so weiter-
gehen konnen. Es konnten nicht alle Texte vorgelesen werden, deren AutorInnen
das wiinschten. So eroffneten wir eine Seite auf unserer Lernplattform Moodle, wo
Freiwillige ihre Texte verdffentlichten. Diese Moglichkeit wurde von mehr als der
Halfte aller SchiilerInnen geniitzt und auch freundlich-kritische Kommentare blie-
ben nicht aus.

Die Idee, mit dem Vortrag der Texte so lange zu experimentieren, bis sich daraus
eine vorzeigbare szenische Collage ergeben wiirde, haben wir aus Zeitmangel nicht
umgesetzt. Dennoch bleibt der Eindruck, dass sich das Unterrichtsvorhaben ge-
lohnt hat, weil meine SchiilerInnen mit ihren ganz subjektiven Erinnerungen in
dessen Mittelpunkt standen. Sie entdeckten die Bedeutung des Erinnerns fiir die
Entwicklung ihrer Identitdt, sie nahmen sich selbst und einander als erinnernde
und - nicht zuletzt - schreibende Subjekte wahr und ernst, sie vertieften ihr Be-
wusstsein von der Bedeutung des Gegenwdrtigen und Vergangenen.

Manchmal

Drehe ich mich um
Und

Blicke zuriick

Und sehe dich

Und wundre mich
Wie laut die Zeit doch
Lachen kann

(T.M.)
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Andreas Hudelist

Kulturen des Erinnerns
Bibliographische Hinweise

Die bibliographierte Literatur soll sowohl einen Uberblick iiber die wissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit »Kulturen des Erinnerns« geben als auch eine vertie-
fende Lektiire ermdglichen. Zu Beginn werden wesentliche Titel angefiihrt, die die
Konzepte einfiihrend erldutern, aber auch erste empirische Studien zu diesem The-
ma beinhalten. Die in weiterer Folge angefiihrte Literatur ist das Resultat einer Aus-
wahl, die sich an aktuelleren Erscheinungen orientiert und unterschiedlichen
Disziplinen einen ungefihr gleichen Raum zur Verfiigung stellen méchte.
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politik. Gottingen: Wallstein.

Wautti, Daniel (2013): Drei Familien, drei Generationen. Das Trauma des Nationalsozialismus
im Leben dreier Generationen von Kéarntner SlowenInnen. Klagenfurt: Drava.

Ziilsdorf-Kersting, Meik (2007): Sechzig Jahre danach: Jugendliche und Holocaust. Eine Studie
zur geschichtskulturellen Sozialisation. Miinster: LIT.
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7. Zeitschriften, die sich mit Erinnerungskulturen auseinandersetzen

Aus Politik und Zeitgeschichte: Zukunft der Erinnerung. Nr. 25-26/2010.

Der Deutschunterricht: »68« Literatur und Politik. Nr. 1/2008.

Der Deutschunterricht: Magische Orte. Lyrik und Erinnerung. Nr. 2/2006.

Der Deutschunterricht: Sprachen der Erinnerung. Nr. 6/2005.

Deutschunterricht: Biographisches Lernen. Nr. 6/2013.

Deutsche Vierteljahrsschrift. Fiir Literaturwissenschaft und Geistesgeschichte: Medien des Gedacht-
nisses. Sonderheft/1998.

Deutsch betrifft uns: DDR-Literatur: Fakten, Fiktion und Erinnerung. Nr. 6/2013

entwurf: Erinnern und Deuten: Nr. 3/2004.

Erinnerungskulturen. Informationen zur Politischen Bildung, Nr. 32/2010.

Geschichte in Wissenschaft und Unterricht: Geschichte und Erinnerung. Nr. 12/2004.

Geschichte in Wissenschaft und Unterricht: Erinnerungsgeschichte Nr. 7|8/2008.

Geschichte in Wissenschaft und Unterricht: Erinnern an den Nationalsozialismus. Nr. 3/2007.

Geschichte lernen: Erinnern an den Nationalsozialismus. Nr. 129/2009.

Grundschule Religion: Erinnern lernen: Holocaust. Nr. 12/2005.

Handlung, Kultur, Interpretation. Zeitschrift fiir Sozial- und Kulturwissenschaften: Gedédchtnisfor-
schung disziplindr. Nr. 1/2003.

ide. informationen zur deutschdidaktik: Politische Bildung. H. 4/2008.

ide. informationen zur deutschdidaktik: Aufwachsen in Europa. H. 3/2006.

ide. informationen zur deutschdidaktik: Europa. H. 1/2004.

kjl&m: Erinnerungskulturen. Die NS-Epoche in aktueller KJL. H. 3/2011.

kjl&m: Du fehlst mir, du fehlst mir ...! Tod in der KJL. H. 4/2010.

kjl&m: So leben wir jetzt - Krieg in Kinder- und Jugendliteratur. H. 2/2010.

Literatur und Kritik: Der vergessene Krieg. Nr. 481 und 482/2014.

Paragrana: Inszenierungen des Erinnerns. Nr. 2/2000.

Praxis Deutsch: Nationalsozialismus. Nr. 236/2012.

Praxis Englisch: People, dates, events - What does history mean to us? Nr. 5/2010.

Schulheft: Die Miithen der Erinnerung. Nachhaltiges Lernen durch Aufarbeiten der »dunklen Vergan-
genheit« (Band 2). Nr. 106/2002.

Schulheft: Die Miithen der Erinnerung. Zeitgeschichtliche Aufklarung gegen den Gedéchtnisschwund
(Band 1). Nr. 105/2002.

Sprache und Literatur in Wissenschaft und Unterricht: Lyrik und Erinnerung. Nr. 83/1999.

SOZIOkultur: Geschichte und Erinnerung. Nr. 2/2014.

8. Internetquellen und Unterrichtsmaterialien

Auf dem Portal erinnern.at gibt es allgemein bzw. zu den einzelnen Bundesldndern Unterrichts-
materialien kostenfrei zum Herunterladen:
http://www.erinnern.at/bundeslaender/oesterreich/lernmaterial-unterricht

Begriffe, Methoden und Debatten der zeithistorischen Forschung in der Dokupedia-Zeitgeschichte:
http://docupedia.de/zg/Erinnerung_und_Ged%C3%A4chtnis

Das Dokumentationsarchiv Osterreichischen Widerstandes: http://www.doew.at

Die Plattformen des »The Vienna Project« ist ein Holocaust-Gedenkprojekt mit Schwerpunkt auf
sozialem Handeln: http://theviennaproject.org, http://viennaproject.tumblr.com

In der Osterreichischen Mediathek finden sich zum Thema Besatzung Oral History Interviews:
http://www.oesterreich-am-wort.at/ausstellungen/menschenleben-oral-history/erinnerungen-an-das-
ende-des-krieges-und-die-besatzungszeit/
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Gedichtim
Unterricht

Judith Aistleitner
Exilliteratur im
Unterricht?

»Fliegend/ auf einer Luftschaukel/ Eu-
ropa Amerika Europa« - wie sie in einer
Strophe ihres Gedichts Biographische
Notiz festhielt, befand sich Rose Aus-
lander Zeit ihres Lebens im Exil, in an-
dauernder Schwebe zwischen »Alter«
und »Neuer Welt«. Erinnerungen an die
(Literatur-)Landschaft Bukowina sind
ihren Gedichten ebenso eingeschrie-
ben wie das Gedenken an die Opfer der
Shoah und die Trauer um Heimat-
verlust und Entwurzelung.

Auch das Gedicht Ein Tag im Exil
(1967) bringt in besonders verdichte-
ter Sprache die existenzielle Verunsi-
cherung des exilierten Individuums
zum Ausdruck, indem es zwei paradig-
matische Sichtweisen auf das Exil in
sich vereint: das Exil als allgemein
menschliche Lebenskondition einer-
seits, und als spezifisch jiidische Er-
fahrung andererseits (vgl. Klein 2013).
Diese Perspektivierung alleine ermog-
licht einen vielfiltigen Zugang zum
Schicksal der Exilierung. Die gebiin-
delte Aussagekraft der einzelnen Verse
fordert zudem SchiilerInnen zur ge-
nauen Lektiire und Interpretations-
arbeit am einzelnen Wort auf: Anhand

der sich entfaltenden Metapher eines
Tags im Exil als »Haus ohne Tiiren und
Fenster« wird die traumatisierende
Bedrangung und Einengung der Men-
schen im Exil erfahrbar, indem die Se-
mantik des Gefangenseins sich ebenso
erschlieflen ldsst wie die dramatische
Verdnderung und Spaltung der eige-
nen Identitdt im Exil.

Ausgewdihlt wurde Rose Ausldnders
Gedicht auch, um das Hauptanliegen
des »Projektes Exildidaktik« hervorzu-
heben, ndmlich, das Exil als etwas
Nicht-Abgeschlossenes in Erinnerung
zu rufen, dessen Auswirkungen auch
70 Jahre nach Ende des Zweiten Welt-
krieges fiir die heutige Gesellschaft be-
deutsam sind. Ausgehend von einzel-
nen AutorInnen gilt es, die Literatur
und Kultur des Exils in ihrer Vielfalt
den nachkommenden Generationen
bekannt zu machen und zu wiirdigen.
Die didaktische Vermittlung des histo-
rischen Exils soll zudem den Blick fiir
aktuelle Fluchtschicksale schirfen
und das Verstdndnis widerstdndiger
Schreibweisen férdern.

1. Osterreichische Exilliteratur

Rose Auslidnder iiberlebte die natio-
nalsozialistische Terrorherrschaft und
Verfolgung versteckt in einem Keller
im Czernowitzer Ghetto. Obwohl sie
zwar vor und nach, nicht jedoch wih-
rend der NS-Besatzung der Bukowina
ihr Heimatland verlief3, zdhlen ihre li-
terarischen Zeugnisse zu jenen der
Exilliteratur (vgl. Klein 2013, S. 220f.).
Dies trifft umso mehr zu, als die Litera-
tur von den Nazionalsozialisten ver-
folgter und/oder ermordeter AutorIn-
nen nicht von jener der im Widerstand
tdtigen und/oder ins Exil getriebenen
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AutorInnen getrennt werden soll. So
sehr sich diese AutorInnen in ihren
Biographien unterscheiden, so vereint
sie doch die oppositionelle Haltung
dem NS-Regime gegeniiber. Eine sol-
che weiter gefasste Definition Osterrei-
chischer Exilliteratur schliefst bewusst
AutorInnen wie Rose Ausldnder mit
ein, die nicht in den heutigen Landes-
grenzen, sondern in den Gebieten der
ehemaligen Osterreichisch-ungari-
schen Monarchie lebten und/oder auf
Jiddisch schrieben (vgl. beziiglich die-
ser Definition: Bolbecher/Kaiser 2000,
S. 7-20 sowie Herz-Kestranek/Kaiser/
Strigl 2007, S. 11-16).

Der fiir die 6sterreichische Exillite-
ratur gemeinhin definierte Zeitraum -
Literatur, die von der austrofaschisti-
schen Machtiibernahme des Landes
1933 bis zum Ende des Zweiten Welt-
krieges 1945 entstand - schliefdt eine
Vielzahl jener Texte aus, die Jahrzehnte
nach Kriegsende Vertreibung, Verfol-
gung und das Weiterleben nach der
Shoah thematisieren. Es sind gerade
auch diese Texte, die im Nachkriegs-
Osterreich ignoriert, deren Autorlnnen
nicht beachtet oder gar verunglimpft
wurden: Thr meist hart erkdmpfter, le-
bensbedrohlicher Weg ins Exil wurde
als feige Flucht vor Bombenkrieg und
Heimatbesatzung diffamiert.

Die sich spédtestens in den 1930er-
Jahren abzeichnende Spaltung der
Osterreichischen Literatur in system-
treue sowie in oppositionelle Schrift-
stellerInnen blieb auch nach 1945 auf-
recht. 1.200 osterreichische AutorInnen
(vgl. Bolbecher/Kaiser 2000, S. 10) ge-
horten wédhrend der NS-Zeit der
Reichsschrifttumskammer an, fast
ebenso viele SchriftstellerInnen wur-
den ins Exil getrieben, verfolgt, in den

Vernichtungslagern ermordet, zum
Schweigen gebracht, ihre Werke wur-
den verboten und verbrannt. Hilde
Spiel, die in Antizipation der fatalen
politischen Entwicklung bereits 1936
Osterreich verlief, ist somit ebenso
Vertreterin Osterreichischer Exillitera-
tur wie Ilse Aichinger, die laut Niirnber-
ger Rassengesetzen als »Halbarierin«
eingestuft, unter Lebensgefahr von ih-
rer jiidischen Mutter versteckt wurde
und als »U-Boot« in Wien {iiberlebte.
Auch Paul Celan und Jura Soyfer geho-
ren der dsterreichischen Literatur des
Exils und Widerstandes an. Die Ge-
dichte des gebiirtigen Bukowiners Paul
Celan bezeugen die Ermordung seiner
Eltern in den KZs Transnistriens, ge-
denken der Opfer der Shoah, klagen
deren erneute Ermordung durch Ver-
leugnung und Banalisierung der Ver-
brechen an. Die bereits in der Zwi-
schenkriegszeit veroffentlichten Ge-
dichte, Lieder und Stiicke des mit 26
Jahren im KZ Buchenwald umgekom-
menen Jura Soyfer erinnern bis heute
an die Widerstandskraft antifaschisti-
scher Literatur.

2. Rose Auslinder: Ein Tag im Exil
(1967)

Ein Tag im Exil stellt das Leben im Exil
als Gefangenschaft dar: Die Metapher
des »Haus[es] ohne Tiiren und Fens-
ter« versinnbildlicht die lebensein-
schrinkenden, bedrohlich einengen-
den Existenzbedingungen der Exilan-
tin, denen sie nicht entkommen kann.
Ineinander verschriankte Zeit- und
Ortsangaben, knappe Verse, Zeilen-
spriinge sowie der elliptische Satzbau
intensivieren die Eindriicke von die-
sem »Tag im Exil«, der pars pro toto
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Ein Tag im Exil

Ein Tag im Exil
Haus ohne Tiiren und Fenster

Auf weifler Tafel

mit Kohle verzeichnet
die Zeit

Im Kasten

die sterblichen Masken
Adam

Abraham

Ahasver

Wer kennt alle Namen

Ein Tag im Exil

wo die Stunden sich biicken
um aus dem Keller

ins Zimmer zu kommen

Schatten versammelt

Ums Ollicht im ewigen Limpchen
erzdhlen ihre Geschichten

mit zehn finstern Fingern

die Wéande entlang

(Ausldander 1984, S. 30)

auch fiir die Grunderschiitterung eines
ganzen Menschenlebens steht. Die
Nennung der drei Namen »Adam/
Abraham/Ahasver«? fordert zur Ver-
ortung der Grenzerfahrung des Exils
zwischen individuellem Trauma, spe-
zifisch jiidischem Schicksal und dem
Topos der Menschheitsgeschichte auf.
Als »sterbliche Masken« konnen diese
drei paradigmatischen Figuren jedoch
den Verlust eigener Identitdt und Inte-
gritdt im Exil nicht lindern. SchliefSlich
zeugt das Gedicht von der im Exil stets
prasenten schweren Last der traumati-
schen Vergangenheit (vgl. Klein 2013,
S. 222): Ebenso wie die »Stundeng, die
»sich biicken/ um aus dem Keller/ ins
Zimmer zu kommen«, stehen die
»Schatten« mit »ihren Geschichten« fiir
die Macht sich aufdrangender Erinne-
rungen an schmerzvolle Ereignisse.

3. Arbeitsvorschlige zum Gedicht

Das Gedicht mit seiner verschliisselten
Sprache und seinen Metaphern bietet
SchiilerInnen viele Lesarten und Zu-
gdnge. Die Arbeit im Unterricht sollte
also diese verschiedenen Zuginge
nicht nur zulassen, sondern auch durch
Betonung der Mehrdeutigkeit des Ge-
dichtes férdern. Dafiir eignet sich zum
Beispiel das literarische Gespréch, das
LeserInnen sowohl die Formulierung
personlicher Erfahrungen und Assozia-
tionen als auch die genaue Wahrneh-
mung dsthetischer Besonderheiten des
Textes ermdglicht (vgl. Steinbrenner/
Wipréchtiger-Geppert 2010).

In der Einstiegsphase kénnen Schii-
lerInnen zum freien Assoziieren ermu-
tigt und somit schrittweise zur selbst-
stindigen Aneignung der Exilthematik
gefithrt werden. Es bietet sich hierzu
an, in Kleingruppen spontane Begriffs-
sammlungen zu wichtigen Schlagwor-
tern oder Metaphern des Gedichtes zu
erstellen, diese auf Flipcharts oder
Ahnlichem festzuhalten und miteinan-
der im Plenum zu diskutieren.

Wenn man sich fiir ein literarisches
Gespriach entschieden hat, wird an-
schliefSend ein Sitzkreis gebildet und
ohne vorher ausgehéndigte Leitfragen
frei diskutiert. Das Gespréch sollte mit
dem (mehrmaligen) Vorlesen des Ge-
dichtes beginnen, das den Text auch
akustisch prasent macht.

Wiéhrend der Textarbeit kénnen
SchiilerInnen mittels eigener Reflexio-
nen zur Mehrdeutigkeit des Titels, dem
Stellenwert der drei Namen im Gedicht
sowie der Funktion der Personifikation
der Schatten in der letzten Strophe ver-
schiedene Bedeutungsdimensionen
des Gedichtes erarbeiten. Dabei sollte
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sowohl jenen sprachlichen Bildern, die
das Exil als eine Erfahrung in Raum
und Zeit wiedergeben, eine besondere
Beachtung geschenkt werden als auch
den ungewohnten sprachlichen Bil-
dern und Metaphern des Gedichtes, die
beim ersten Lesen wahrscheinlich eini-
ge Irritationen hervorrufen. Durch die
Konzentration auf dsthetische Merk-
male des Gedichtes sollen Wechsel-
beziehungen zwischen Inhalt, Darstel-
lungsform und Wirkung hergestellt
werden. Die Textarbeit kann schlief3-
lich mit einer produktionsorientierten
Aufgabe enden, die die aktive und krea-
tive Auseinandersetzung der Schii-
lerInnen mit dem Exil zum Ziel hat.
Diese Aufgabe ermdoglicht ihnen, zum
Beispiel durch die Perspektiveniiber-
nahme eines Mobelstiickes, eine emo-
tionale Anteilnahme und Empathie mit
den Exilierten.

Impulsfragen fiir die Interpretation

Obwohl sich das literarische Gesprach
- anders als das traditionelle Unter-
richtsgesprach - nicht an der »Erarbei-
tung von Leitfragen« orientiert, son-
dern die SchiilerInnendufierungen
zum Ausgangspunkt nimmt, kénnen
dennoch einige Impulsfragen formu-
liert werden, die im Gesprach zum Text
hinfithren.
Lies das Gedichtlaut vor. Welche At-
mosphédre kennzeichnet das Ge-
dicht? Welche Worter und Verse tra-
gen zu dieser Atmosphdre bei?
Was konnte das Hauptthema des
Gedichtes sein? Sammle Begriffe,
Stichworter und Einfille, die dir zu
diesem Thema spontan einfallen.
Welche Bedeutungen hat der Titel
Ein Tag im Exil? Wofiir konnte das

Wort »ein« im Titel stehen?

Welche Bedeutung kénnten die drei
Namen im Gedicht haben? Stelle zu
jedem der drei Namen eine Verbin-
dung zum Thema des Exils her!
Untersuche in der letzten Strophe
die Personifikation der Schatten:
Wofiir konnten sie stehen?

Produktionsorientierte Aufgabe

Das Gedicht arbeitet unter anderem
mit der Metapher des Exils als »Haus
ohne Tiiren und Fenster«. Stell dir vor,
du bist in einem »Haus ohne Tiiren und
Fenster« eingeschlossen. Notiere an-
schliefSend alle spontanen Eindriicke
zu dieser Vorstellung!
Versetze dich anschliefSend in die Lage
a) eines der im Gedicht auftretenden
Einrichtungsgegenstdnde/Teile des
Hauses oder
b) eines von dir selbst gewahlten Ein-
richtungsgegenstandes/Zimmers
des Hauses.
Verfasse nun aus der Perspektive des
jeweiligen Gegenstandes/Raumes ei-
nen inneren Monolog von ca. 150 Wor-
tern. Gib dabei deine Beobachtungen
und Wahrnehmungen des Lebens und
der Menschen im Exil wieder. Erklére,
wie du als Gegenstand oder Zimmer
fiir das Exil stehst!

Anmerkungen

1 Diese Unterrichtseinheit zum Gedicht Ein
Tag im Exil von Rose Ausldnder wurde im
Rahmen des Projektes »Exildidaktik« ausge-
arbeitet (Projektteam: Judith Aistleitner,
Laurin Lorenz, Thomas Wallerberger; Di-
daktische Beratung: Martin Krist, Herbert
Staud, Werner Wintersteiner). Ziel des Pro-
jektes ist die Publikation einer didaktischen
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Materialiensammlung zur Vermittlung der
Literatur und Kultur des Exils und Wider-
stands im Deutsch- und Geschichteunter-
richt der Oberstufe. Die Materialiensamm-
lung besteht aus einem inhaltlichen Leit-
faden durch das Osterreichische Exil und
neun verschiedenen »Lectures«, die sich je-
weils einem ausgewahlten Aspekt der Exil-
literatur widmen: Biographie und Lyrik
Theodor Kramers; Wiener Kleinkunst im
Wandel - Exiltheater; Schriftstellerinnen im
Exil; Wege ins Exil; Februar 1934; Jiddische
Literatur im Exilkontext; Riickkehr aus dem
Exil; Migration - Flucht - Exil; Literaturland-
schaft Bukowina. Das Projekt Exildidaktik
wird vom Nationalfonds der Republik Oster-
reich, dem Bundesministerium fiir Bildung
und Frauen (BM:BF), der Universitét Salz-
burg/Projekt literaturepochen.at sowie dem
Verein zur Férderung und Erforschung der
antifaschistischen Literatur gefoérdert. Die
Materialien richten sich an LehrerInnen
und SchiilerInnen, Studierende sowie Fach-
didaktikerInnen und sind in einer ersten
Version im Friihjahr 2015 in Druckform er-
héltlich. Zusatzliche Arbeitsquellen wie zum
Beispiel Audiodateien werden ergédnzend
auf der Homepage der Theodor Kramer Ge-
sellschaft, hier www.theodorkramer.at, ab-
rufbar sein.

2 Erkldarungen zu den drei Namen als Teil der
Didaktisierung:
Adam: ITm Buch Genesis, der biblischen
Schopfungsgeschichte, erscheint Adam als
der von Gott geschaffene erste Mensch.
Nachdem Adam und seine Frau Eva das
gottliche Verbot missachtet und Friichte
vom Baum der Erkenntnis gegessen haben,
werden sie aus dem Paradies vertrieben.
Abraham: Gilt als Stammvater Israels eben-
so wie der Araber und Christen, weshalb
man Judentum, Christentum und den Islam
auch als die drei abrahamitischen Religio-
nen bezeichnet.
Ahasver: Bezeichnung fiir einen ruhelos
umbherirrenden Menschen; abgeleitet von
»Ahasverus«, der Legendenfigur des »Ewi-
gen Juden«. Christliche Volkssagen erzih-
len, Ahasver habe Jesus auf dem Weg zur
Kreuzigung verspottet und sei dafiir von ihm
zur ewigen Wanderschaft verflucht worden.
Die Ahasverlegende hat im Laufe von Jahr-
hunderten zur Verbreitung antisemitischer

Stereotype beigetragen. Sie wird wéhrend
der Terrorherrschaft der Nationalsozialisten
zu Propagandazwecken missbraucht: 1940
lauft unter dem Titel Der ewige Jude ein
extrem antisemitischer Film in den deut-
schen Kinos, der Juden und Judinnen als be-
drohliche »Untermenschen« brandmarkt.
Ahasver ist zum Symbol fiir das Fremde,
Rastlose und Verkommene gemacht wor-
den; bis heute wird in antisemitischer Pro-
paganda sein Charakter allen Juden zuge-
schrieben.
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Kommentar

Petra Tatjana Sprenger

Die Neue Mittelschule
- ein »Rohrkrepierer«?

Eine ranghohe Vertreterin der Wirt-
schaft stellte mir kurz nach Verdéffent-
lichung der Studie und dem medialen
Gekrichze iiber die Neue Mittelschule
genau diese Frage.

Meine Antwort: Nein - Halt - Stopp!

Die Neue Mittelschule, kurz NMS,
ist meines Erachtens kein »Rohrkrepie-
rer«, und dafiir gibt es fundierte Argu-
mente.

Zum ersten Mal werden in der Se-
kundarstufe 1 der allgemeinbildenden
Pflichtschule (APS) nicht mehr nur das
Lehren und die Rezeption des Unter-
richtsstoffes in den Vordergrund ge-
stellt. Es geht um das Lernen und Wis-
sen der Schiilerinnen und Schiiler. Wis-
sen als Kompetenz, Wissen als die
Fihigkeit, theoretisches Wissen und
Anwendungswissen miteinander zu
verbinden. Die NMS ist die logische
Konsequenz, die aus PISA zu ziehen
war. Es ist zu wenig, lexikales oder
grammatikalisches Wissen wieder-
kauen zu kénnen. Dem theoretischen

Wissen miissen Taten folgen. Die Ant-
wort darauf ist das »riickwiértige Lern-
design«. Diese Art der Unterrichts-
planung und -durchfiihrung beinhaltet
im ersten Schritt nicht nur ein genaues
Draufschauen auf die gesetzlichen Vor-
gaben (Lehrplan und BIST), sondern
auch ein genaues Planen und Umset-
zen sowie eine im Vorfeld skizzierte
und transparent gemachte Leistungs-
erwartung, sprich: Was sollen die Ler-
nenden bei der Schularbeit oder bei ei-
ner Uberpriifung wissen, verstehen
und tun kénnen. Als Information fiir
Eltern und Lernende. Das riickwiartige
Lerndesign stellt die Lernenden in den
Fokus, ist somit lernseitig orientiert.
Zudem gibt es eine Zeit der Bewdh-
rung, in der nicht Verstandenes nach-
gearbeitet werden kann. Schularbeits-
korrekturen, rot angestrichen und
moglicherweise von der Lehrperson
noch mit Vorschldgen fiir einen »besse-
ren« Ausdruck versehen, gehoren hof-
fentlich dann der Vergangenheit an.

Somit wird das Lerndesign als eine
Sdule der NMS der Begriffsdefinition
von Probst, Raub und Romhardt (2010,
S. 23) gerecht:

Wissen bezeichnet die Gesamtheit der Kennt-
nisse und Fahigkeiten, die Individuen zur L6-
sung von Problemen einsetzen. Dies umfasst
sowohl theoretische Erkenntnisse als auch
praktische Alltagsregeln und Handlungsan-
weisungen. Wissen stiitzt sich auf Daten und
Informationen, ist im Gegensatz zu diesen
jedoch immer an Personen gebunden.

Eine zweite Sdule der NMS, die flexible
Differenzierung, wird der immer diffe-
renzierteren und individualisierteren
Gesellschaft gerecht. Schiilerinnen und
Schiiler kommen mit Teilleistungsstéar-
ken in die Schule, das Wissen per se
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explodiert. Das Lehren im Team und
der Fokus darauf, was Schiiler und
Schiilerinnen wissen, verstehen und
tun konnen, er6ffnen eine neue Welt,
auch im Deutschunterricht. Gerade
der Deutschunterricht ist Kompetenz-
unterricht an sich. Mit Entsetzen erin-
nere ich mich an die Aufteilung der
fiinf Deutschstunden in meinen ersten
Dienstjahren in Rechtschreib-, Gram-
matik-, Lese- und Aufsatzstunden zu-
riick. Wir wussten es damals halt nicht
besser. Mit Schrecken stelle ich aller-
dings fest, dass diese Aufteilung an
manchen Schulstandorten noch im-
mer nicht Geschichte ist.

Zum Zweiten, und das ist ein Argu-
ment, das auch die Wirtschaft versteht,
haben wir durch das Leistungsgrup-
pensystem schon sehr frith Potential
verloren, das sich eben erst spéter ent-
wickelt hétte. »Er ist ein Spéatziinder.
Thm geht wohl erst spdter der Knopf
auf«, wie es im Volksmund heifdt. In ei-
ner Berufs- und Arbeitswelt, die konti-
nuierlich anspruchsvoller geworden ist
und wird, ist es umso wichtiger, Poten-
tiale nicht durch frithe Selektion zu
verlieren. An dieser Stelle konnte nun
die Diskussion iiber die gemeinsame
Schule der 10- bis 14-Jdhrigen stattfin-
den. Lassen wir die Kirche im Dorf. Wir
wissen ohnehin, dass Noten nur Gut-
achten sind. SchiilerInnen, die an ei-

nem Schulstandort in der dritten Leis-
tungsgruppe zugeteilt waren, wéren
woanders moglicherweise in der zwei-
ten gesessen und hédtten damit die
Chance zum Besuch einer hoheren
Schule gehabt.

In Summe ist fiir mich die Imple-
mentierung der Neuen Mittelschule
mit all den Inhalten, und auf die kommt
es letztlich an, die logische Reaktion
auf die gednderten Anforderungen der
Gesellschaft an Schule. Und, wie wir
aus Studien wissen, kommt es schluss-
endlich auf die Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung und drauf an, was die Menschen
in der Schule daraus machen.

Literatur

PROBST, GILBERT; RAUB, STEFFEN; ROMHARDT,
Kar (2010): Wissen managen. Wie Unterneh-
men ihre wertvollste Ressource optimal nut-
zen. 6., iberarbeitete und erweiterte Auf-
lage. Wiesbaden: Gabler.
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Neu im Regal

Heidi Lexe, Kathrin Wexberg (Hg.)
Der genaue Blick

Weltbild und Menschenbild im Werk

von Kithe Recheis.

(= Kinder- und Jugendliteraturforschung
in Osterreich, Bd. 15).

Wien: Prisens, 2013. 160 Seiten.

ISBN 978-3-7069-0744-6 © EUR 29,20

Ich schreibe Kinder- und Jugendbiicher, weil
ich daran glaube, dass es eine der priagend-
sten Formen der Literatur ist, und weil sie so
vielfdltig ist, dass ich, solange ich schreiben
kann, nie an eine Grenze stof3en werde. Der
Alltag und das Auflergewdhnliche, alles hat
seinen Platz und ist wichtig, Abenteuer und
Spannung, unbeschwertes Lachen und Hu-
mor nicht weniger als die Fahigkeit, kreative
Phantasie zu entwickeln, und Vorurteile ab-
zubauen gegen Menschen, die anders leben
als wir, die eine andere Kultur haben. (http://
www.kaethe-recheis.at; Zugriff: 1.6.2015)

Dies sagte die grofSe Osterreichische
Autorin Kéthe Recheis (11. Mérz 1928 -
29. Mai 2015), die letzte Woche verstor-
ben ist, tiber sich selbst - und so pra-

sentiert sich auch ihr Werk. Sie schuf
rund 60 Biicher, die in mehr als 20 Spra-
chen iibersetzt wurden. Mit »genauem
Blick« - so auch der Titel des hier vorge-
stellten Sammelwerkes, das anlédsslich
ihres 85. Geburtstags als 15. Band der
Reihe Kinder- und Jugendliteraturfor-
schung in Osterreich erschienen ist -
beobachtete sie die Welt, setzte die so
gewonnenen Eindriicke und Erkennt-
nisse in ihrer prézisen Sprache in ein-
priagsame literarische Bilder um und
zeigte in ihren Biichern und auch privat
politisches Engagement, insbesondere
fiir die indigenen Voélker Nord- und
Siidamerikas, zum Beispiel durch die
Griindung eines Vereins zur Unterstiit-
zung von Indianerschulen oder in ih-
rem Jugendbuchroman Der weite Weg
des Nataiyu (1978).

»Ihre Biicher haben uns zum Lachen
gebracht, haben uns mit sensibler
Spracharbeit beeindruckt; haben uns
beriihrt und vor allem herausgefor-
dert«, betont Heidi Lexe in ihrer Lauda-
tio fiir Kéthe Recheis zur Verleihung
des Ehrenkreuzes fiir Wissenschaft und
Kunst am 2. Februar 2001 (S. 148). Ne-
ben dieser erhielt die Autorin noch
zahlreiche andere Auszeichnungen fiir
ihr Werk, zum Beispiel 1988 und 1995
den Osterreichischen Kinder- und Ju-
gendbuchpreis, 1999 wurde ihr fiir ihr
Gesamtwerk der Heinrich-Gleifiner-
Preis verliehen, 2007 der Adalbert Stif-
ter-Preis, der Grofie Kulturpreis des
Landes Oberdsterreich.

Recheis hat gegen das Vergessen
und die Ent-Individualisierung von
Menschen angeschrieben wie zum Bei-
spielin Geh heim und vergifs alles (1981;
Original: Das Schattennetz 1964) oder
in ihrem autobiografischen Roman
Lena, unser Dorfund der Krieg - der die
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Jahre 1938 bis 1945 beschreibt und die
Auswirkungen des Nationalsozialismus
auf die Menschen in Osterreich zeigt.
Haufig hat sie auch politische Inhalte
mit mirchenhaft-mythischem Erzih-
len verbunden wie im Fantasy-Roman
Der weifse Wolf (1982).

Besonders hervorzuheben ist
Recheis' Bemiihen um die Etablierung
eines kiinstlerisch qualitativen Be-
wusstseins fiir Kinder- und Jugendlite-
ratur nach 1945. Gemeinsam mit Mira
Lobe, Christine Nostlinger, Renate
Welsh und anderen hat sie 1968 »Die
Gruppe« Kinderbuchschaffender mit-
begriindet und sich fiir Kinderliteratur
eingesetzt, die sich jedem paddagogisie-
renden Zugriff verweigert.

Der vorliegende, von Heidi Lexe und
Kathrin Wexberg sorgsam zusammen-
gestellte Band zeigt die unterschied-
lichen Facetten der Arbeit dieser re-
nommierten Kinstlerin, ndhert sich
ihrem Werk aus verschiedenen wissen-
schaftlichen Disziplinen. Zu Wort kom-
men Expertlnnen aus Literaturwissen-
schaft, Geschichte, Altphilologie und
historischer Kinder- und Jugendlitera-
turforschung. Sie alle spiiren dem Zu-
sammenspiel von Menschen- und
Weltbild in Recheis’ Bilderbiichern,
Kindergeschichten, Jugendromanen
und Indianererzdhlungen nach, aber -
der Band ist vor allem eine liebevolle
Hommage an die Autorin und den
Menschen Kéthe Recheis.

URSULA ESTERL

Ulrike Worner, Tilman Rau, Yves Noir
Erzidhlendes Schreiben im Unterricht

Werkstitten fiir Skizzen, Prosatexte,
Fotografie.

(= Unterricht im Dialog).

Seelze: Klett|Kallmeyer, 2012. 223 Seiten.
ISBN 78-3-7800-4911-7 @ EUR 21,95

Petra Anders
Lyrische Texte im Deutschunterricht

Grundlagen, Methoden, multimediale
Praxisvorschldge.

(= Praxis Deutsch).

Seelze: Klett|Kallmeyer, 2013. 229 Seiten.
ISBN 978-3-7800-4931-5 © EUR 29,95

Aktuelle Tendenzen der kulturellen
Bildung und kulturellen Praxis und
deren Bedeutung fiir den (Deutsch-)
Unterricht stehen im Fokus der beiden
hier vorgestellten Publikationen. Die
AutorInnen zeigen unterschiedliche
Wege, wie die Beschéftigung mit litera-
rischen Texten - erzdhlenden im einen
Band, lyrischen im anderen - fiir den
Deutschunterricht fruchtbar gemacht
werden konnen, und zwar abseits von
Kompetenz-, Standard- und Textsor-
tenorientierung.

Ulrike Worner, Tilman Rau und Yves
Noir sind beruflich schreibend und
kiinstlerisch (als Autor, Journalist oder
Fotograf) sowie kunstvermittelnd, zum
Beispiel seit vielen Jahren als DozentIn-
nen u.a. flir das Literaturhaus Stuttgart,
tatig. Im Rahmen des Projekts »Unter-
richt im Dialog« arbeiteten sie in den
Jahren 2006-2011 gemeinsam mit
DeutschlehrerInnen und deren Klas-
sen an hochst unterschiedlichen Schu-
len zum Literarischen Schreiben. Ba-
sierend auf jahrelanger Erfahrung mit
Schreibwerkstétten haben sie ein auch
im reguldren Unterricht einsetzbares
Curriculum entwickelt, beginnend mit
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einfachen, niederschwelligen Ubun-
gen, um ins Schreiben zu kommen, die
Angst vor dem leeren Blatt zu iiberwin-
den und sich von allzu formalisierten,
im Unterricht bisher erlernten Schreib-
konventionen zu lésen - »Reset« nen-
nen die AutorInnen dieses erste Kapi-
tel. Elemente und Dimensionen des
Erzdhlenden Schreibens werden im
zweiten Kapitel vorgestellt, daran an-
schliefiend richtet sich der Blick auf
den Gesamtprozess des Schreibens, auf
die Schritte von der Idee, dem ersten
Entwurf bis zur wichtigen Phase der
Uberarbeitung. Die Kapitel vier bis
sechs zeigen die fruchtbare Verbindung
von Fotografie und Textarbeit, von den
Grundsédtzen und Moglichkeiten foto-
grafischer Gestaltung iiber erfolgreiche
Projektbeispiele bis zur Prdasentation
der Projektergebnisse vor Publikum.
Abgerundet wird die Publikation mit
einem Nachwort von Ulf Abraham.
Lyrik gilt nach wie vor als schwer zu-
gangliche Textgattung, die LehrerInnen
und SchiilerInnen vor zahlreiche Her-
ausforderungen stellt. Wie Lyrik den-
noch fiir SchiilerInnen individuell, so-
zial und kulturell bedeutsam gemacht
werden kann, zeigt Petra Anders, Lite-
ratur- und Mediendidaktikerin mit
fiinfjahriger Unterrichtserfahrung, in
der zweiten hier vorgestellten Publika-
tion. Sie stellt die Verbindung zur aktu-
ellen kulturellen Praxis her, indem sie
neue Literaturtheorien vorstellt, die
den Zugang auch zu anspruchsvollen,
mehrdeutigen Texten erleichtern. Ne-
ben klassischen Texten werden auch
aktuelle Songtexte und Slam Poetry be-
riicksichtigt. Anders pléddiert fiir einen
erweiterten Textbegriff, da Lyrik audi-
tiv, visuell, audiovisuell, raumlich er-
fahrbar und raumzeitlich erlebbar ist;

intermediale Vernetzung (Text, CD,
Film, Video- bzw. Performance-Clip)
sind iiblich, und der traditionelle Lyrik-
unterricht soll durch den Einsatz von
Medien erweitert werden, was den Zu-
gang fiir jugendliche Lernende erleich-
tert. Ein kulturwissenschaftlich geprag-
ter Deutschunterricht férdert auch das
interkulturelle Verstehen, was hier
durch die Aufnahme von Ubersetzun-
gen und Migrationslyrik angeregt wird.
Wie mithilfe lyrischer Texte unter-
schiedliche Lernbereiche beriicksich-
tigt werden konnen, zeigt Anders durch
die Prasentation unterschiedlicher Ver-
fahren fiir den rezeptiven und produk-
tiven Umgang mit Gedichten. Den
grofiten Teil des Bandes nimmt der Pra-
xisteil mit vielfdltigen, multimedialen,
in der Praxis erprobten Unterrichts-
vorschldgen fiir SchiilerInnen jeden
Alters und unterschiedlicher Leistungs-
niveaus ein. Eine grofie Bereicherung
stellt die beiliegende DVD mit zusétz-
lichen Arbeitsblédttern und Multimedia-
Material dar.

Ziel der Beschiftigung mit Literari-
schem Schreiben im Deutschunterricht
ist nicht die Heranbildung kiinftiger
SchriftstellerInnen, sondern die Eroff-
nung neuer Wege zur individuellen
Weiterentwicklung der SchiilerInnen,
die lernen, sich mithilfe von Prosalite-
ratur und Lyrik auszudriicken, ihren
Horizont zu erweitern und ihren Ideen
freien Lauf lassen, die aber auch ange-
regt werden, ein tieferes Verstdndnis
fiir literarische Texte zu entwickeln.

Beide Biande enthalten wertvolle, in
der Praxis erprobte Anregungen fiir den
Deutschunterricht und sind Lehrern
und Lehrerinnen wirmstens zu emp-
fehlen.

URSULA ESTERL
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Felix Winter

Leistungsbewertung

Eine neue Lernkultur braucht einen anderen
Umgang mit den Schiilerleistungen.

(= Grundlagen der Schulpddagogik, Bd. 49).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohen-
gehren, 2012. 5., iiberarbeitete und erweiterte
Auflage. 406 Seiten.

ISBN 978-3-8340-1122-0 © EUR 19,80

Die vorliegende 5., iiberarbeitete und
erweiterte Auflage zeigt ein nachhal-
tiges Interesse am Thema Leistungsbe-
wertung. Interessant sind Felix Winters
Ausfiihrungen nicht nur fiir Lehrende
in unterschiedlichen Institutionen,
sondern auch fiir Personen, die mit der
gesellschaftlichen und gesetzlichen
Rahmung von Schule als Organisa-
tionseinheit, mit Unterrichtsentwick-
lung und mit Leistungsbeurteilung
befasst sind.

Das inhaltlich in vier Abschnitte ge-
gliederte Werk beschreibt zunéchst,
warum eine Reform der Leistungs-
bewertung iiberfillig ist. Nach einer
Zusammenschau von Neuer Lernkul-
tur und traditionell ausgelegter Leis-
tungsbewertung wird die Problematik
der bisherigen Bewertungspraxis be-
leuchtet und ein Modell vorgestellt, das
Entwicklungsrichtlinien fiir die Leis-
tungsbewertung aufzeigt. Das Modell
tridgt den verdnderten Lehr- und Lern-
formen mit h6herer Selbsttétigkeit der
Lernenden und mehr demokratisch
organisiertem Entscheidungsfreiraum
fiir die Lernenden in komplexen Lern-
situationen Rechnung und »kann als
eine Gesamtheit von aufeinander bezo-
genen Reformmafinahmen verstanden
werdenc (S. 74).

Kapitel zwei beschreibt die Aufga-
ben der Reform der Leistungsbewer-
tung und pléddiert dafiir, diese verstarkt

als pddagogisches Diagnoseinstrument
fiir den individuellen Lernprozess zu
nutzen. Winter verweist hier auch auf
die Verpflichtung der mit gréfSerer
Autonomie ausgestatteten Schulen zur
Rechenschaftslegung erbrachter Schii-
lerleistungen durch interne und exter-
ne Evaluierung. Uberlegungen, wie
man zu neuen Leistungsnormen und
zur Entwicklung eines neuen Leis-
tungsverstdndnisses kommen konnte,
schliefien dieses Kapitel ab.

Im dritten Kapitel widmet sich Win-
ter der ausfiithrlichen Darlegung der
unterschiedlichen Dimensionen eines
den verdnderten gesellschaftlichen Be-
dingungen von Lehren und Lernen ge-
schuldeten Umgangs mit Schiilerleis-
tungen.

Die neuen Formen von Leistungs-
bewertung werden in Kapitel vier ela-
boriert dargelegt, wobei vielfdltig auf
neuere Literatur zum Thema Bezug ge-
nommen wird. Wesentliches Ziel dieser
Methoden ist es, iiber inhaltliche Ler-
ner-Leistungen zu reden und ihr Vor-
handensein oder ihr Fehlen fiir den
Lernprozess zu nutzen. Damit dies
gelingt, muss neben einem gemeinsam
mit den Lernenden entwickelten Voka-
bular auch die Reflexionsfahigkeit der
Lernenden iiber ihre in unterschied-
lichen Formaten dokumentierten Lern-
schritte entwickelt werden. Die ange-
botenen Methoden sind generelle Be-
schreibungen von Méglichkeiten, die
Lehrende an ihre Lerngruppen und an
ihre Lehrziele im Fach anpassen miis-
sen. Mitgedacht werden hier auch
iiberfachliche Kompetenzen, die in
prozessartigen Lernarrangements er-
worben werden. Insofern bietet dieses
Kapitel eine Fiille von brauchbaren An-
regungen.
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Die Uberarbeitung dieser fiinften
Auflage betrifft neben marginalen An-
merkungen und Ergdnzungen in den
Kernbereichen das neu hinzugekom-
menen Kapitel 4.10 »Qualitdten finden
und auf Kompetenzen schlieflen¢, in
dem Winter im Wesentlichen das Kon-
zept des Dialogischen Lernens von Ruf
und Gallin (1999, S. 230 und S. 234) vor-
stellt und die Wirkweise dieses Ansat-
zes in einzelnen Lern- und Reflexions-
prozessen beschreibt. Wesentlich ist
die Ausrichtung dieses Konzepts am
Finden von Qualitdten in Lernerleis-
tungen, was auch ein gemeinsames
Verstdndnis von Qualitdt in Lernpro-
dukten voraussetzt, die in einem kon-
kreten Lernzusammenhang entstehen.
Beides, das Benennen und Erkennen,
fiihrt zu einem vertieften Lernen im
Fach, das prozessartig organisiert ist,
gemeinsam reflektiert und weiterent-
wickelt wird. Kommentierte Beispiele
aus der Unterrichtspraxis, die einerseits
Qualitdten sichtbar machen, und ande-
rerseits auch auf notwendige weitere
Lernschritte verweisen, runden dieses
Kapitel ab. Neben abschliefienden
Uberlegungen des Autors, in denen er
noch einmal sein durchgéngig erkenn-
bares Anliegen herausstreicht, die Leis-
tungsbewertung zu einem Gestaltungs-
instrument von Unterrichtsarbeit zu
machen, bietet dieses Werk ein um-
fangreiches Literaturverzeichnis mit
relevanter Forschungsliteratur zu die-
sem vielschichtigen Thema.

GERHILD ZAMINER ist Lehrerin am BRG Klagen-
furt-Viktring fiir die Ficher Deutsch und Ge-
schichte sowie wissenschaftliche Mitarbeiterin
am Institut fiir Deutschdidaktik der Alpen-
Adria-Universitédt Klagenfurt.

E-Mail: gerhild.zaminer@aau.at

Reden iiber
Literatur und Kunst

55. Literaturtagung
des Instituts fiir Osterreichkunde und des
Instituts fiir Deutschdidaktik der
Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt
27. bis 29. November 2015
Hippolyt-Haus, St. Polten

Lektiire- und Kunsterlebnisse entfalten
ihre Wirkung zuallererst in den Indivi-
duen selbst, und doch setzt dsthetischer
Genuss Wissen und Erfahrung voraus.
Zudem werden dsthetische Rezeptions-
akte dazu verwendet, um sich im Ge-
sprédch iiber und entlang von Literatur
und Kunst gesellschaftlich zu vergewis-
sern und zu positionieren. Nicht zuletzt
wird das Reden {iiber Literatur und
Kunst im Rahmen der institutionellen
Sozialisation als eine Praxis eingeiibt,
die dartiiber bestimmt, ob unsere Ge-
sellschaft hermeneutische Prozesse als
(sinnstiftende) Prozesse eines (alterna-
tiven) Weltzugangs zulésst.

Unsere zentralen Fragestellungen
lauten also: Wer spricht wann und mit
welchen Mitteln iiber Literatur und
Kunst? Wie bedeutend ist die Rolle pro-
fessioneller Vermittlungsinstanzen? Wo
und wie verlaufen die Grenzlinien und/
oder Briickenschldge zwischen so ge-
nannten Expert/inn/en und Laien? Wer
hat die diskursive Macht und wer unter-
lduft diese scheinbar naiv, frech igno-
rant oder herausfordernd subversiv?

Wissenschaftliche Leitung:

Nicola Mitterer und Gerda E. Moser

(beide: Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt)
Anmeldung:

Birgit Dorfl, Institut fiir Osterreichkunde
Hanuschgasse 3/11I, A-1010 Wien

Tel./Fax: *43/1/512 79 32
ioek.wirtschaftsgeschichte@univie.ac.at
Homepage:
www.aau.at/deutschdidaktik/tagung

Wir freuen uns auf Thr Kommen!



