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6 EINLEITUNG UND FORSCHUNGSZIEL

Einleitung und
Forschungsziel

Im &sterreichischen Regierungsprogramm (2025) der
Koalitionsparteien (OVP, SPO, NEOS) sind Schulen
,Orte der Bildung”, an denen ,auch Integration stattfin-
det” (S. 97). Das bedeutet, dass Lehrer/innen Funktio-
nen zugeschrieben werden, die Uber die traditionellen
padagogischen Anforderungen im Sozialgebilde Schule
hinausgehen. Zudem besteht politischer Konsens zwi-
schen den Regierungsparteien darin, ,Antisemitismus
entschlossen entgegen(zultreten” (S. 229). Der Kampf
gegen den Antisemitismus wird als wesentlicher Bei-
trag zur Starkung der Demokratie bestimmt, Starkung
demokratischer Haltungen ist Auftrag auch der politi-
schen Bildung in den Schulen, die wiederum zu einem
wichtigen Teil im Geschichtsunterricht verankert ist.

Der Umstand, dass sich Lehrer/innen beispielsweise in
der AHS im Unterrichtsfach Geschichte und Politische
Bildung nicht mehr auf Zeitzeug/innen beziehen kdn-
nen, stellt neue Herausforderungen an die didaktische
Gestaltung der schulischen Vermittlung von Wissen
Uber den Holocaust. In der geplanten Untersuchung
geht es darum, die Erfahrungen von Lehrer/innen sys-
tematisch zu erforschen und zu kontrastieren. Es kann
davon ausgegangen werden, dass der demografische
Wandel vor allem in Schulen im urbanen Raum (und
hier speziell in Schulen in herausfordernder Lage) die

Schuler/innen fir ethisch-moralische Narrative immer
weniger zuganglich macht. Zum einen liegt das daran,
dass die heutigen Schuler/innen bereits durch vier oder
funf Generationen von der NS-Zeit getrennt sind.

In den kollektiven Gedachtnistheorien geht man davon
aus, dass das familidre Gedéachtnis zumeist auf drei
Generationen beschrankt ist; tber ihre UrgroBeltern
wissen Jugendliche kaum etwas zu erzahlen. Zum
anderen ist angesichts der heterogenen Zusammen-
setzung der jugendlichen Bevélkerung in Osterreich

bei Schuler/innen mit Migrationshintergrund' nicht pau-
schal von einem historischen Bezug auszugehen: 2024
hatten rund 518.400 Unter-19-Jahrige, also 29,6 %, einen
Migrationshintergrund. Davon gehérten etwa 170.000
zur ersten Generation und waren selbst im Ausland
geboren, wahrend rund 348.300 der zweiten Genera-
tion angehoérten und in Osterreich als Kinder im Ausland
geborener Eltern aufwuchsen (Osterreichischer Integ-
rationsfonds, 2025, S. 4).2 Vor diesem Hintergrund ist

es verstandlich, dass der Zugang zur Geschichte des
Holocaust nicht einfach gegeben ist, sondern einer Ver-
mittlung bedarf. Die Lehrer/innen kénnen Interesse und
Anteilnahme nicht einfach als selbstverst&ndlich voraus-
setzen. Sie mussen AnknuUpfungspunkte fUr das Narrativ
finden, dass die Einzigartigkeit der Naziverbrechen alle

1 Von Lehrkraften subjektiv geschatzte migrationsbezogene Zusammensetzung der Klassen. Die Angaben zu Migrationshintergrund hier und im weiteren Verlauf der Studie sind Fremdeinschatzun-
gen und nicht standardisiert und daher nicht mit Daten der Statistik Austria zum Migrationshintergrund oder zur Staatsangehorigkeit vergleichbar. Die Ergebnisse der Stichprobe sind analytisch,
nicht statistisch generalisierbar und erlauben keine Aussagen Uber Haufigkeiten in der 6sterreichischen Lehrerschaft. Werden Aussagen von Lehrkraften gemacht, so sind die interviewten Lehr-

personen in dieser Stichprobe gemeint.

2 Die in dieser FuBnote ausgewiesenen Schulanteile beziehen sich auf auslandische Staatsangehorigkeit und sind nicht mit dem Merkmal Migrationshintergrund gleichzusetzen. Schiler/innen mit
auslandischer Staatsangehorigkeit sind laut Factsheet Schule und Integration (OIF, 2025) im Schuljahr 2023/24 besonders stark in Sonderschulen (31,3%) und Polytechnischen Schulen (29,7 %)
sowie Mittelschulen (24,4 %) vertreten; in Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (16,3%), Berufsschulen (15,9 %), Berufsbildenden mittleren (19,1%) und héheren Schulen (13,8 %) sind die Anteile

vergleichsweise geringer.
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heute Lebenden immer noch betrifft, und das unabhan-
gig von ihrem spezifischen familiaren Hintergrund: Was
einmal gewesen ist, zeigt dadurch, dass es gewesen ist,
dass es wieder moglich ist. Es ist Aufgabe derer, die in
der Gegenwart leben, die Realisierung dieser Mdglich-
keit zu verhindern. Schuler/innen, welche die im Unter-
richt als selbstverstandlich vorausgesetzte emotionale
Betroffenheit nicht duBern, erzeugen emotionale Betrof-
fenheit, sowohl bei ihren Lehrer/innen als auch bei Mit-
schuler/innen. Die daraus entstehende Affektdynamik
kann zu stark emotionalisierten Konflikten fuhren.

Es sind zwei Thesen, die sich aus dieser Ausgangs-
lage ableiten lassen: Erstens, dass insbesondere der
Unterricht zum Holocaust sich in Schulen mit einem
hohen Anteil von Schiler/innen mit Migrationshinter-
grund krisen- und konfliktreich gestalten kann. Auf
vorhandenes Konfliktpotential in den Klassenzimmern
wirkt sich die aktuelle Weltlage nach dem 7. Oktober
2023, dem radikalislamistischen Angriff der Hamas
auf Israel und dem sich daran anschlieBenden Gaza-
Krieg, wohl verstarkend aus. Zweitens nehmen wir
an, dass Lehrer/innen zur Bewéltigung von in diesem
Zusammenhang entstehenden emotional angespannten

EINLEITUNG UND FORSCHUNGSZIEL 7

Situationen und Krisen psychologischer Kompetenzen
bedurfen, die Uber das fachlich-didaktische Wissen
hinausgehen.

In der nachstehenden Erhebung wollen wir in offenen
Leitfaden-Interviews die Erfahrungen erfassen, die vor-
wiegend Geschichtslehrer/innen mit dieser Ausgangs-
lage machen. Dabei interessieren wir uns insbesondere
fUr die Strategien, die die Lehrer/innen anwenden, um
Konflikten vorzubeugen oder mit ihnen in der Klasse
umzugehen. Ziel ist es also, nicht einfach situative
Uberforderungen der Lehrer/innen im Schulunterricht,
sondern gelungene Problemldsungen festzuhalten.

Wir nehmen an, dass die Deeskalation von sich am
Unterricht zum Holocaust entzindenden emotionalen
Spannungspotentialen einen wichtigen Beitrag zur
Integration von Schuler/innen mit sehr verschiedenem
familiengeschichtlichem Hintergrund leisten kann. Aus
dem Erfahrungsschatz gelingender Problemldsungs-
strategien lassen sich Hinweise fUr gerade auch psycho-
logisch orientierte Fort- und Weiterbildungsangebote in
Bezug auf den Holocaust-Unterricht ableiten, was das
eigentliche Ziel unserer Untersuchung ist.

OIF-FORSCHUNGSBERICHT | HOLOCAUST IM SCHULUNTERRICHT
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Aktuelle Studienlage -
Hintergrund

Der vom OIF in Auftrag gegebene Forschungsbericht
Junge Menschen mit muslimischer Prégung in Wien:
Zugehdrigkeiten, Einstellungen und Abwertungen
untersuchte demokratische Grundhaltungen sowie
abwertende Einstellungsmuster bei mehr als 700
Jugendlichen mit Migrationshintergriinden aus Afgha-
nistan, Syrien, Tschetschenien, der Turkei, Bosnien und
Kurd/innen, sowie bei Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund (GUungér et al., 2019). Religids konnotierter
Antisemitismus - genannt wird, dass Israel als Feind
der Muslim/innen gesehen wird (S. 3-4) - zeigte sich
bei rund zwei Dritteln der befragten Jugendlichen mit
afghanischem Hintergrund sowie bei vier von zehn mit
syrischem oder tlrkischem Migrationshintergrund. Bei
befragten Jugendlichen mit Migrationshintergrund aus
Bosnien, Afghanistan, Tschetschenien und der TUrkei
wlrden sich insbesondere hohe Zustimmungsraten

in Bezug auf das Statement zeigen, ,dass Judinnen

und Juden zu viel Einfluss auf der Welt haben” (S. 83).
Zugleich weist die Studie darauf hin, dass Abwertungen
gegenlUber Muslim/innen am starksten unter Jugendli-
chen ohne Migrationshintergrund verbreitet waren - ein
Befund, der die Notwendigkeit unterstreicht, antisemiti-
sche wie auch islamfeindliche Einstellungen als gesamt-
gesellschaftliche Phanomene zu betrachten.

Auch die IFES-Studie Snapshot Junge 2024 der dster-
reichischen Antisemitismusstudie 2024 halt fur die
Altersgruppe der ,, Jungen” (16- bis 27-Jahrige) fest,
dass Schulunterricht als wesentlicher Einflussfaktor
junger Menschen ,,auf das korrekte Beantworten der
Wissensfragen” gilt (Zeglovits, Melichar, 2024, S. 8).

In einem Vergleich der Altersgruppen wird gezeigt,
dass die Jungeren deutlich haufiger Uber den Nahost-
konflikt im Unterricht sprachen, beeinflusst durch die
Angriffe vom 7. Oktober 2023 auf Israel, als die 21- bis
27-Jahrigen in ihrer Schulzeit. Unterschiede im Schu-
lunterricht zwischen Wien und anderen Orten seien
laut dieser Studie kaum noch erkennbar: In Wien werde
etwas haufiger Uber den Nahostkonflikt gesprochen,
aber etwas seltener eine Gedenkstatte besucht. Auf3er-
dem zeige sich: Die schulische Auseinandersetzung
h&nge mit mehr Wissen zusammen, etwa zu Israel, zu
Pessach und zu der Zahl der im Holocaust ermordeten
Judinnen und Juden.

Eine in Deutschland 2023 durch den Mediendienst
Integration veroffentlichte EXPERTISE Antisemitismus
unter Menschen mit Migrationshintergrund und Mus-
/im/innen (Arnold, 2023) fasst die Studienlage jedoch
als nicht eindeutig zusammen. Das liege vor allem
daran, dass nach Formen des Antisemitismus unter-
schieden werden musse. Das sind in dieser Studie vor
allem der klassische Antisemitismus, also traditionelle
judenfeindliche Stereotype und Verschwdrungsbilder
sowie ein sekundarer Antisemitismus. Darunter versteht
man die Abwehr oder Relativierung der Erinnerung an
die nationalsozialistischen Verbrechen. Eine weitere
Form ist der israelbezogene Antisemitismus, bei dem
antisemitische Muster auf Israel Ubertragen werden
oder Judinnen und Juden pauschal fur israelische Politik
verantwortlich gemacht werden. Die Autorin der Studie
fasst zusammen:

HOLOCAUST IM SCHULUNTERRICHT | OIF-FORSCHUNGSBERICHT



,1. Die Forschung kommt insgesamt zu einem
gemischten Ergebnis: Je nachdem, welche Auspra-
gung des Antisemitismus man sich anschaut, weisen
Personen mit Migrationshintergrund und Muslim*in-
nen hdhere oder geringere antisemitische Einstel-
lungen auf als Personen ohne Migrationshintergrund
und Nicht-Muslim*innen.

2. Beim klassischen Antisemitismus ist die
Forschungslage bezlglich Menschen mit Migrations-
hintergrund widerspruchlich: Manche Studien finden
héhere, manche niedrigere und manche gleiche
Werte im Vergleich zu Menschen ohne Migrations-
hintergrund. Unter Muslim*innen ist die Forschungs-
lage klarer: Sie weisen allgemein héhere Zustim-
mungswerte zu klassischem Antisemitismus auf als
Nicht-Muslim*innen.

3. Sekundarer Antisemitismus ist unter Menschen
mit Migrationshintergrund weniger weit verbreitet
als unter Menschen ohne Migrationshintergrund.
Zwischen Muslim*innen und Nicht-Muslim*innen gibt
es kaum Unterschiede.

4. Israelbezogener Antisemitismus ist unter Men-
schen mit Migrationshintergrund und Muslim*innen
weiter verbreitet als unter Menschen ohne Migrati-
onshintergrund. Dasselbe gilt fur Muslim*innen im
Vergleich zu Nicht-Muslim*innen.

5. Die Forschung zeigt auBerdem: Die Kategorie
.Migrationshintergrund"” ist nur bedingt aussage-
kraftig. Wichtige Faktoren flr antisemitische Ein-
stellungen sind, wie lange die jeweiligen Personen
bereits in Deutschland leben, ob sie eingebur-
gert wurden und aus welchem Herkunftsland sie
kommen. (Arnold, 2023, S. 2)"
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In dem Arbeits- und Diskussionspapier Importierter
Antisemitismus? Empirische Befunde zu antisemitischen
Einstellungen in Deutschland (Wagner et al., 2025),
herausgegeben vom Deutschen Zentrum fur Integra-
tions- und Migrationsforschung, wird die These eines
Limportierten Antisemitismus” zurtckgewiesen. Anti-
semitische Einstellungen - in diesem Fall nicht speziell
unter Jugendlichen untersucht - wirden weniger nach
Herkunft allein als nach Antisemitismusform, Migrations-
verlauf und politischer Verortung variieren. Klassische
antisemitische Aussagen wulrden laut diesem Bericht

in allen Gruppen mehrheitlich abgelehnt - Unter-
schiede wirden sich eher in ambivalenten Haltungen
beim sekunddaren und israelbezogenen Antisemitismus
sowie nach Aufenthaltsdauer, Staatsangehorigkeit und
Parteipraferenz zeigen. Neuere religionspadagogische
Forschungen (z.B. Schambeck, 2024) attestieren wie-
derum, dass Antisemitismus trotz jahrzehntelanger
schulischer Auseinandersetzung mit dem Holocaust
,machtig” zurickgekehrt sei - und dass eine Fokussie-
rung auf ,,Kognition und enzyklopadisches Wissen” von
Schuler/innen kaum zu antisemitismuskritischer Haltung
befahigt hatte. Damit ist ein zentraler Befund formu-
liert, der auch die Richtung der vorliegenden Studie
bestimmt: Im Gegenlbertreten ambivalenter antise-
mitischer Haltungen in der Schule sollte es nicht nur
um die Wissensvermittlung gehen, sondern es sollten
auch Handlungs- und haltungsorientierte Bedingungen
geschaffen werden, die es erlauben, emotionale Kon-
flikte in diesem Kontext Raum zu geben. Mit dieser
These kann nun zur Holocaust-Vermittlung in der Schule
Ubergeleitet werden. Wie kann sie im Kontext ambi-
valenter antisemitischer Einstellungen, heterogener
Migrationshintergrinde in Schulklassen und emotional
aufgeladener Gegenwartsbezlge (z.B. Nahostkonflikt)
gelingen?

OIF-FORSCHUNGSBERICHT | HOLOCAUST IM SCHULUNTERRICHT
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Die empirische Studie Holocaust Education in der
heterogenen Gesellschaft von Brining (2018) unter-
suchte, ob Lernen durch videographierte Zeit-
zeug/innen-Interviews zum Holocaust geférdert werden
kann. Die Autorin ging davon aus, dass der soziodemo-
graphische Wandel in den Schulen hin zu steigenden
Zahlen von Schiler/innen mit Migrationshintergrund
dafur besonderen Anlass bodte. Sie kommt zu dem
Schluss:

LJAufgrund der Verfolgungs-, Migrations- und Flucht-
geschichten der Uberlebenden Zeug*innen kann die
Arbeit mit dem grofRen Bestand der pluralen Narra-
tive in digitalen Online-Archiven insbesondere flr
heterogene Lerngruppen Gegenwartsbezlge offen-
baren und inhaltliche Grundlagen fur Herrschafts-
kritik und rassismuskritische historisch-politische
Bildung legen, die im klassischen Schulbuchunter-
richt zu Nationalsozialismus und Holocaust eher ver-
nachlassigt werden. (Bruning, 2018, S. 119)"

Der Befund, dass das Schulbuch nicht mehr als zentrales
Leitmedium des Holocaust-Unterrichts eingesetzt
werden sollte, wird auch in Vorlesungen zu Medien-
theorie an der Sigmund Freud PrivatUniversitat Wien
von Klaus Davidowicz® betont. In seinen Vorlesungs-
unterlagen (0. D.) argumentiert er etwa in Bezug auf die
Schulbuchreihe ,Zeitbilder”, dass diese

,zU den am haufigsten eingesetzten Geschichts-
schulbtchern in Osterreich, insbesondere in
AHS-Unter- und Oberstufe sowie teilweise auch in
der Mittelschule [gehort]. Kritisch anzumerken ist,
dass komplexe historische Kontroversen stark ver-
einfacht werden, dass emotionale Zugéange (z.B. bei
Nationalsozialismus und Holocaust, ganze vier Seiten
im Band 7, S. 72-76), eher zurlckhaltend bleiben,
und dass Lehrkrafte viel Verantwortung tragen, um
Tiefenscharfe herzustellen, z.B. durch zusatzliche

Texte, Filme oder Zeitzeugen-Berichte.”

3 Vorstand am Institut fur Judaistik an der Universitat Wien

Auch in einer Salzburger Lehrer/innen-Befragung
(KUhberger, Neureiter, 2017) wird das Schulbuch nur als
Jteils-teils” brauchbar empfunden und hinter Dokumen-
tarfilmen, historischen Quellen, zusatzlich angeschaff-
ten Materialien und aktuellen Medienberichten gereiht.
Zugleich wird die Schulbuchforschung so zusammen-
gefasst, dass neuere 6sterreichische Geschichtsschul-
blcher zwar anspruchsvollere Aufgaben stellen als
dltere, aber die Osterreichische Taterschaft nur selten
explizit thematisieren und ihre eigenen Darstellungen
meist nicht selbstkritisch dekonstruieren.

In einer Folge des O1-Podcasts Betrifft: Geschichte*
war Philipp Mittnik (&sterreichischer Historiker) zu Gast,
der thematisiert, dass die &sterreichische Geschichts-
erzahlung zunachst stark von dem BedUrfnis gepragt
war, den Wiederaufbau zu legitimieren. In diesem
Zusammenhang spielte der Holocaust im schulischen
Kontext lange nur eine geringe Rolle. Mittnik historisiert
im Kontext dieses Podcasts, dass sich dies erst mit der
Waldheim-Affare® zu verandern begonnen habe. Im
Anschluss setzte in den 1990er Jahren eine intensivere
Auseinandersetzung mit der NS-Vergangenheit ein,

bei welcher der zuvor dominante Opfermythos zuneh-
mend durch eine starkere Betonung 6sterreichischer
Taterschaft ersetzt wurde. In dieser Zeit wurde - Mittnik
zufolge - der Holocaust auch starker in Schule und
Geschichtsdidaktik verankert, unter anderem durch die
Arbeit zeitgeschichtlicher Forschungseinrichtungen.
Dabei entstand jedoch teilweise eine neue Einseitigkeit:
Der Holocaust sei stark ins Zentrum geruckt, wahrend
andere Opfergruppen - etwa Roma und Sinti - weni-
ger Beachtung fanden. Wahrend in den 1980er Jahren
Holocaust und Widerstand teilweise ahnlich umfang-
reich dargestellt wurden - was den Eindruck eines
breiten Widerstands erwecken konnte - wurden laut
Mittnik die Darstellungen seit den 2000er Jahren star-
ker Uberarbeitet und differenziert. Vor diesem Hinter-
grund betont er, dass der Holocaust nicht erst mit den
Vernichtungslagern begann, sondern bereits im Alltag

4 7 https://oel.orf.at/programm/20260203/822318/Geschichtsbewusstsein-im-Klassenzimmer, abgerufen am 15.04.2026

5 Die Waldheimaffare war die internationale Kontroverse um Kurt Waldheims verschwiegenen beziehungsweise verharmlosten Wehrmachtsdienst und seine mégliche Mitverantwortung an
NS-Verbrechen, die in den 1980er Jahren Osterreichs Umgang mit seiner NS-Vergangenheit offenlegte.
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der Ausgrenzung und Diskriminierung. Daraus ergebe
sich nach Mittnik auch ein zentraler Bildungsauftrag

der Schule: historische Entwicklungen so zu vermitteln,
dass Schiler/innen verstehen kdnnen, wie gesellschaft-
liche Krisen, Ausgrenzung und die Attraktivitat radikaler
politischer Angebote zusammenhangen und welche
Bedeutung demokratische Verantwortung im Alltag hat.

Zur Thematik Uber Herausforderungen im Schulalltag
bei Kontroversen und inr Umgang damit weist Hummer
(2021) auf zwei verbreitete Fehlannahmen hin: Lehr-
krafte mussen weder neutral sein noch alle Positionen
als gleichwertig behandeln; faktisch falsche oder demo-
kratiegefahrdende Positionen mussen nicht im Namen
eines falschen Pluralismus aufgewertet werden. In der
quantitativen Salzburger Studie (Kuhberger, Neureiter,
2017, S. 96) zeigt sich dazu passend: 17,4 % der Lehr-
krafte meiden bestimmte kontroverse Themen wie den
Nahostkonflikt aus Sorge vor der Auseinandersetzung,
16,7 % berichten von Stérungen durch extreme politische
oder antisemitische Ansichten und rund 20,8% haben
antisemitische Tendenzen bei manchen Schuler/innen
wahrgenommen.

Der nun kurz dargelegte Studienhintergrund macht
die vorliegende Untersuchung im Kontext der in der

AKTUELLE STUDIENLAGE - HINTERGRUND 11

Einleitung formulierten Studienziele relevant, da die
Zusammenfassung von Lehrstrategien und deren Kon-
flikte im Kontext von qualitativen Interviews im Detail
exploriert und verstanden werden kann. Es soll darauf
hingewiesen werden, dass Studien zu Schuler/innen
muslimischen Hintergrunds eindeutiger antisemitische
Haltungen identifizieren, aber gleichzeitig soll auch pro-
blematisiert werden, dass sich diese Haltungen nicht
mittels einer schlichten Zurtckfuhrung auf den muslimi-
schen und/oder Migrationshintergrund erklaren lassen.
Studien widersprechen also der simplen Gleichung
Migrationshintergrund = geringeres Interesse”. Auch
Edtmaier (2019) zeigt, dass die Befunde im Kontext des
Schulunterrichts durchaus gemischt sind: Es gabe Dis-
tanzierungen, die mit fehlenden familiengeschichtlichen
NS-BezUgen, Diskriminierungserfahrungen, konkurrie-
renden Erinnerungsnarrativen oder Israel-Palastina-
BezUgen zusammenhangen kdénnen. Zugleich wird in
ihrer Studie aber ebenso betont, dass viele Jugendliche
mit Migrationsgeschichte Interesse zeigen, Gedenk-
statten-Besuche &hnlich bewerten und das Thema kei-
neswegs grundsatzlich als fremd zurlUckweisen wurden.
Entscheidend scheinen in dieser Studie lebensweltliche
AnknUpfungspunkte, Anerkennung als gleichwertiger
Teil der Gesellschaft und die Offnung fur unterschiedli-
che Herkunfts- und Familiengeschichten zu sein.
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/ Studiendesign

Daraus leitet die vorliegende Studie ab, dass vor allem
qualitative Untersuchungen die Vielfaltigkeit in den
Daten abdecken und darstellen kdnnen. Offene Inter-
views werden derzeit gebraucht, um zu verstehen, was
Lehrende bereits anwenden, um sich der Holocaust-
Vermittlung im Unterricht widmen zu kdnnen, aber auch
was es bendtigen wirde, Lehrer/innen in der komplexen
Aufgabe zu unterstltzen, nicht nur Wissen, sondern
auch Haltung im Kontext emotional aufgeladener poli-
tischer Debatten zu vermitteln. Wir wahlten also ein
qualitatives Vorgehen, das offene Leitfaden-Interviews
dazu nutzte, Lehrer/innen zu ihren Konflikten, vor allem
aber auch zu ihren Strategien in der Holocaust-Ver-
mittlung zu befragen. Auch das von uns entwickelte
Digital Holocaust Memorial (DHM)® sollte Eingang in
unsere Befragung finden. Das DHM ist ein digitales
Erinnerungsprojekt des Instituts fur ErinnerungsKultur’

der SFU Wien. Schuler/innen und Studierende konnen
online auf einer digitalen Pinnwand Inhalte veroffentli-
chen, kommentieren und diskutieren, Texte, Bilder oder
Audios kdnnen hochgeladen werden. Dabei werden sie
von Lehrenden angeleitet. Auf diese Weise entstehen
thematische Cluster und fur die jeweilige Lerngruppe
eine gemeinsame digitale Ressource, die weiter im
Unterricht genutzt werden kann. Ziel ist es, aktive Teil-
habe und Lernprozesse sowie eine an die Lebenswelt
junger Menschen anschlussfahige Erinnerungskultur zu
ermoglichen. Die SFU hat in der Vergangenheit bereits
mit ein paar ausgewahlten Schulen kooperiert und das
DHM zum Einsatz gebracht. Vor diesem Hintergrund
interessierte es uns auch in dieser Studie, den Einsatz
digitaler Medien, speziell des DHM, zu erheben. In der
vorliegenden Studie gingen wir wie folgt vor:

6 Das DHM wurde an der SFU entwickelt. Ein Teil der Befragten hatte bereits vor der Studie Kontakt zum Projekt. Diese N&he kann Rekrutierung und Bewertungen beeinflussen

7 https:/dhm.sfu.ac.at/, abgerufen am 15.04.2026

7 7 https:/psychologie.sfu.ac.at/de/fakultaet/institute/erinnerungskultur/, abgerufen am 15.04.2026.
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Auswahl der Lehrenden und Rekrutierung

Es wurden Lehrende mit unterschiedlich langer
Berufserfahrung (Einsteiger/innen vs. Lehrende mit
langer Berufserfahrung) an verschiedenen Schul-
typen (Mittelschulen, Berufsschulen, Allgemein-
bildende héhere Schulen) im urbanen und auch im
landlichen Raum befragt. Zur Rekrutierung wurden
einerseits bestehende Kontaktlisten von Lehrkraften
verschiedener Schulformen aus vergangenen Pro-
jekten des OIF und der SFU (Lehrkrafte, die das
DHM zum Einsatz bringen/brachten) genutzt. Die
Kontakte wurden persoénlich angeschrieben. Ergan-
zend wurden Uber persdnliche Netzwerke des
studentischen Mitarbeiters Lukas Schréder und
Natalie Rodax sowie Gatekeeper (z.B. ein pensio-
nierter Schulleiter) im Bildungswesen, zusatzliche
Lehrpersonen als Teilnehmer/innen vermittelt. Mit
dem Schulamt der Didzese Feldkirch gab es zudem
eine institutionelle UnterstUtzung, die wiederum auf
einen personlichen Kontakt zurtckzufUhren war.

STUDIENDESIGN 13

Erhebungsverfahren

Im Rahmen der Interviews wurden die Teilneh-
mer/innen aufgefordert, Gber ihre Erfahrungen im
Unterricht zu erzahlen (offene Leitfaden-Inter-
views, der Leitfaden befindet sich im Anhang). Es
wurden 30 Interviews im Zeitraum September 2025
bis Dezember 2025 geftuhrt und laufend transkri-
biert. Die Interviews wurden zum Grof3teil von Lukas
Schréder, zu kleinen Teilen auch von Natalie Rodax
durchgefuhrt. Sofern sie online stattfanden, wurde
auf eine sichere Onlineplattform zurtckgegriffen.

Auswertungsverfahren

Es wurde eine thematische Analyse durchgefuhrt,
um einerseits die berichteten Schwierigkeiten und
Konflikte darzulegen und andererseits, wie bereits in
den Studienzielen erwahnt, die gelungenen Strate-
gien im Umgang zu sammeln und aufzuzeigen. Wie
aus der nachfolgenden Ergebnisbeschreibung her-
vorgeht, betonen wir vor allem die gelungenen Stra-
tegien. Die Transkription und thematische Kodierung
wurde vom Programm MAXQDA unterstutzt. Bei
allen personenbezogenen Daten, die im Folgenden
erwahnt werden (z.B. Fallnamen), handelt es sich um
Pseudonyme.
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5 Ergebnisse

In der befragten Stichprobe von 30 Lehrpersonen sind
13 Manner und 17 Frauen vertreten. Teilnehmende sind
im Durchschnitt 47 Jahre alt (die jungste Person ist zum
Zeitpunkt des Interviews 27 Jahre, die alteste 69 Jahre
alt) und haben durchschnittlich 19 Dienstjahre Lehr-
erfahrung, wobei es ein Minimum von zwei und ein
Maximum von 40 Dienstjahren gibt. Am h&ufigsten wird
das Fach Geschichte gelehrt. Insgesamt zeigt unsere
Stichprobe 16 unterschiedliche Fachnennungen, wobei
- neben Geschichte - die Facher Deutsch und Englisch
am haufigsten vorkommen. Danach folgen in kleinerem
Abstand Religion (hauptsachlich katholische Religion,
geringfligig auch evangelische Religion), Geographie,
Mathematik, Informatik, Musik, Biologie, Spanisch und
Kunst. Die haufigste Schulform, in der unterrichtet
wird, ist die Allgemeinbildende hohere Schule (AHS)

in den Formen BG und BRG mit insgesamt 17 Nennun-
gen. Vertreten sind zudem sieben Mittelschulen (MS),
je zwei Handelsakademien (HAK) und Handelsschu-
len (HASCH/HAS) sowie mit je einer Nennung die die
berufsbildende héhere Schule (BHS), die Berufsschule
Handel, die Hohere Lehranstalt fur wirtschaftliche
Berufe (HLW) und die Fachmittelschule.

Der Rucklauf ist Uber alle Schulformen verteilt und spie-
gelt sowohl die Themennahe des Projekts als auch die
praktische Erreichbarkeit bestimmter Lehrkrafte wider,
weil es aufgrund des bereits erwahnten SFU-Instituts
fUr ErinnerungsKultur bereits vor Projektbeginn Part-
nerschulen gab, die das DHM im Einsatz hatten. Der
Rucklauf im Kontext dieser Studie zeigt, dass das Thema
Holocaust im Schulunterricht besonders eng an Facher
wie Geschichte und Politische Bildung, Deutsch und
teils Religion gebunden ist. Dadurch ist naheliegend,
dass Lehrkrafte aus AHS und teilweise Mittelschulen
starker im Sample vertreten sind, weil dort historische
und erinnerungskulturelle Themen im allgemeinbilden-
den Unterricht meist sichtbarer verankert sind. Bei der
Beurteilung der unterschiedlichen Schulformen ist zu
bedenken, dass es eine groRe Vielfalt beztglich des
Migrationshintergrundes und der Bildungs- und Ein-
kommenssituation der Eltern gibt. Die schwé&chere Pra-
senz von berufsbildenden Schulformen ist mit Vorsicht
zu deuten: Daraus ist nicht unbedingt auf geringeres
Interesse zu schlieBen, sondern es mussen vor allem
geringere curriculare Prioritat und weniger Zeitressour-
cen bzw. ein schwacherer unmittelbarerer Anschluss
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des Themas an die typischen Unterrichtslogiken mit-
berlcksichtigt werden. Es handelt sich unserer Ansicht
nach im vorliegenden Projekt um eine Verteilung, in der
sich curriculare Nahe, didaktische Relevanz und unter-
schiedliche institutionelle Anschlussfahigkeit an das
Themenfeld Holocaustbildung spiegelt. Hinsichtlich der
Erfahrung der Lehrenden in Bezug auf den Unterricht
im Kontext hoher Migrationsanteile in den Klassen ist
die Erfahrung im Sample uneinheitlich: Es gibt mehrere
Falle mit sehr hohen Anteilen, etwa mit Angaben von
70 bis zu 96 %. Einige Lehrkrafte beschrieben Migration
nicht nur am Rande, sondern als klar pragend fur inren
Unterrichtskontext. Wie es fUr qualitative Interviews
Ublich ist, beruht die Einschatzung des Migrationsanteils
auf einer offenen, subjektiven Schatzung der Lehrkrafte
(,Wie hoch schatzen Sie den Anteil derjenigen Schi-
ler/innen mit Migrationshintergrund in ihren Klassen
ein?*). Die Antworten zeigen, dass Lehrer/innen hierfur
vor allem zwei Kriterien zur Einschatzung der Kinder/
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Jugendlichen heranziehen: 1. inwiefern Deutsch die Erst-
sprache bzw. Familiensprache der Schuler/innen ist und
2., inwiefern ein nicht-westlicher kultureller Hintergrund
vordergrindig in der von ihnen erlebten Lebensrealitat
ist. Explizit benannt werden in den Einschatzungen der
Lehrkrafte vor allem turkische sowie osteuropaische
und nahdstliche Migrationshintergrinde. In vielen Fallen
bleibt die subjektive Einschatzung jedoch bei allgemei-
nen Angaben zu einem hohen Migrationsanteil ohne
nahere Differenzierung. Gleichzeitig ist das Sample nicht
durchgehend von Erfahrungen mit Klassen mit hohem
Migrationsanteil gepragt. Es gibt mehrere Falle, die

bei der offenen Einschatzungsfrage nach mit ,gering”,
.wenig” oder ,,eher gering” antworten, insbesondere im
AHS-Bereich, fur den zum Teil auch sozial privilegierte
Kontexte der Eltern geschildert werden.

Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick Gber die
erhobenen Falle.
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TABELLE: GESAMTUBERSICHT UBER DIE BEFRAGTEN TEILNEHMER/INNEN

NR. Pseudonym Alter Geschlecht Schulform Dienstjahre
1 Agathe Landtmann 69 Weiblich BG ca. 13
2 Anita Schweiger 60 Weiblich MS 40
3 Anton Freiberger 63 Mannlich BHS 35
4 Antonie Flachsbarth 27 Weiblich BG 3,5
5 Barbara Agert 55 Weiblich BS Handel 19
6 Ben Bergert 44 Méannlich MS 21
7 Christian Mertens 36 Mannlich MS 10
8 Christiane Ohm 63 Weiblich BG 38
9 Claudia Weber 37 Weiblich BG 9
10 Detlef Obermann 63 Mannlich MS 40
1 Egon Martin 47 Mannlich HLW 18
12 Elisabeth Grund 37 Weiblich BG/BRG 12
13 Fridolin Bayreuth 34 Mé&nnlich FMS 2
14 Friedrich Heinz 61 Mé&nnlich BG 36
15 Lena Starnberg 40 Weiblich BG 14
16 Maria Wollner 35 Weiblich BG 10
17 Marianne Ragusa 59 Weiblich MS 38
18 Matthias Freund 31 Mannlich HAK, HASCH 5
19 Monika Ortner 51 Weiblich MS 12
20 Oskar Michel 57 Mannlich MS 27
21 Raffael Wagner 45 Méannlich BG 18
22 Ramona Fleiter 46 Weiblich HAK, HASCH 12
23 Ruth Schmidt 33 Weiblich BG 9
24 Sarah Tanner 36 Weiblich BG n
25 Sebastian Tallitsch 28 Mannlich BG 3
26 Stefan Muller 62 Mannlich MS, gof. AHS-Zweig 32
27 Stefanie Seliger 60 Weiblich BRG 25-30
28 Susanne Freiberger 53 Weiblich BG 27
29 Roswitha Lange 46 Weiblich BG 12
30 Philipp Heuberger 31 Méannlich BRG 8

Anmerkung: Wie bereits erwahnt, handelt es sich bei den Angaben zum Migrationshintergrund um offen erfragte subjektive Einschatzungen der
Lehrkrafte. Die Skalierung in Prozent wurde nicht explizit erfragt, wurde aber zum Teil von der Lehrkraft selbst gegeben. Teils handelt es sich nur um
Umschreibungen. Auch bei den Angaben zum soziodkonomischen Hintergrund sind wir &hnlich verfahren. Wir haben um eine subjektive Einschatzung der
Lehrkrafte gebeten. Bei den Angaben in der Tabelle handelt es sich um wortliche Zitate aus den Gesprachs-Transkripten.
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Migrationshintergrund der Schiiler/innen

Soziodkonomischer Hintergrund

Holocaust-
Weiterbildung
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DHM-bekannt

gering hoher Status nein keine Angabe
hoch (90 %) Uberwiegend bildungsfern ja nein

wenige Schuler/innen mit Uberwiegend Mittelstand bis wohlhabend keine Angabe nein
Migrationshintergrund

gering, wird aber ein wenig mehr bildungsburgerlich nein nein

3/4 migrantisch keine Angabe nein nein

80% keine Angabe ja nein
50-60%, Uberwiegend turkisch; weitere

haufige Herkunftsbezlge sind Syrien, . . o )
Afghanistan, arabischsprachige Lander schwach bis sehr schwach nein ja, im Einsatz
sowie Bosnien/Kroatien/Serbien.

Unterstufe ca. 40%; Oberstufe ca. 20% keine Angabe ja ja, im Einsatz
in der Unterstufe hdher Keine Angabe ja nein

80-90% keine Angabe keine Angabe nicht thematisiert
10-20% keine Angabe nein nein
wenig hoher Status ja nein
hoher Migrationsanteil eher bildungsfern nein ja, nicht in Verwendung
diverse Klassen, turkische Community nach . . . . .

) . ) mittel ja ja, nicht in Verwendung
Einschatzung zahlreich vertreten
eher geringer Migrationsanteil sehr hoher Akademikeranteil unter den Eltern ja ja, nicht in Verwendung
ca.70% durchschnittlich nein ja, nicht in Verwendung
ca. 70% durchschnittlich ja ja, nicht in Verwendung
ca. 90% eher untere Mittelschicht ja ja, nicht in Verwendung
wenig durchschnittlich ja ja, nicht in Verwendung

o . . ) ja, bekannt aber noch
96% sehr niedrig 1 nicht in Verwendung
bildungsburgerlich bzw. Eltern mit starkem . .
eher gering . ; nein ja
Bildungsanliegen

eher hoch eher bildungsferne Familien nein keine Angabe
gering sehr homogen, sehr viele Akademikereltern nein nein
gering sehr homogen, sehr viele Akademikereltern ja nein
gering sehr homogen, sehr viele Akademikereltern nein nein
eher gering durchmischt bis gering nein ja, eingesetzt
eher gering héher nein nein
eher gering durchschnittlich nein nein
keine Angabe keine Angabe ja keine Angabe
70% Mittelstand nein ja, eingesetzt
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A1 /ur Bereitschaft,
an den Interviews
tellzunenmen

Bevor wir zur Darstellung der inhaltlichen Ergebnisse
kommen, muss erwahnt werden, dass sich das Projekt
im Kontext der Rekrutierung von Interviewteilneh-
mer/innen mit einem eher selektiven Rucklauf bei nur
gut der Halfte der kontaktierten Personen konfrontiert
sah: Von 60 direkt kontaktierten Personen nahmen 30
teil. Zu den Grunden der Nichtteilnahme liegen keine
systematischen Angaben vor. Auch ein Netzwerk von
Geschichtslehrer/innen einer befragten Lehrkraft wurde
versucht zu akquirieren, allerdings ohne Rucklaufquote.

In den Daten zeigt sich ein engagiertes Sample: Die
Lehrkrafte, die sich fur ein Interview zu diesem Rahmen-
thema Zeit nahmen, sind vor allem jene, die sich mit
dem Thema in produktiver Art und Weise beschaftigen.
Diejenigen, die das Thema wenig diskutieren oder sich
im Unterricht wenig zutrauen, sind aufgrund dieser Ver-
unsicherung auch weniger dazu bereit, ein langeres,
qualitatives Interview Uber ihre Strategien zu fuhren. Die
Rucklaufquote und unser dadurch akquiriertes Sample
deutet daher darauf hin, dass es sich um interessierte,
fachnahe und/oder besonders betroffene Lehrkrafte
handelt, wahrend ein relevanter Teil der Kontaktierten
keinen Anschluss an die Projektfragestellung herstellen
konnte (etwa zeitbedingt) oder wollte (Verunsicherung,
Angst vor Bewertung, etc.). Es scheint also an fachlicher
Nahe, individuellem Interesse, institutioneller fordern-
der Bedingungen und méglicherweise auch an den
Grad didaktischer Sicherheit gebunden zu sein, ob und
inwiefern sich Lehrkrafte zutrauen, GUber das Thema

im Kontext offener Interviews mit Psycholog/innen zu
sprechen. Dadurch kénnen bestimmte Herausforderun-
gen im Umgang mit dem Holocaust-Unterricht in den

vorliegenden Daten unterrepréasentiert bleiben, insbe-
sondere dort, wo Lehrkrafte bei sich selbst Probleme

in der Umsetzung wahrnehmen, sich unsicher fuhlen,
wenig Ressourcen haben oder das Thema im Schulalltag
tatsachlich in Form einer differenzierten Auseinander-
setzung vermieden wird.

Der Mehrwert der vorliegenden Studie liegt also
weniger in der Breite als in der Tiefe: Wir zielen darauf
ab, Handlungsstrategien, Bedingungen guten Gelin-
gens und wahrgenommene Herausforderungen im
Holocaust-Unterricht aus der Perspektive engagier-

ter Lehrkrafte differenziert herauszuarbeiten. Zugleich
zielt unsere Analyse nicht darauf ab, Problemlagen zu
de-thematisieren oder zu beschdnigen. Vielmehr geht
es uns darum, anzuerkennen, dass die Holocaust-Ver-
mittlung gerade im gegenwartigen, durch den Nahost-
konflikt zusatzlich emotional aufgeladenen Kontext ein
erhebliches Konfliktpotential bergen kann, insbesondere
in Klassen, in denen unterschiedliche familiare, politische
und migrationsbezogene Erfahrungshintergrinde aufei-
nandertreffen. Gerade in Klassen mit unterschiedlichen
migrationsbezogenen Erfahrungshintergrinden kann
die Auseinandersetzung mit dem Holocaust und Antise-
mitismus jedoch Raume erdffnen, in denen historische
Verantwortung, menschenrechtliche Normen und der
Umgang mit Differenz gemeinsam verhandelt werden.
Dieses Potenzial ist allerdings nicht voraussetzungslos,
sondern an Sensibilitat, Moderation und die Fahigkeit
der Lehrkraft gebunden, konfliktgeladene, emotionale
Diskussionen produktiv zu rahmen und zu begleiten. Die
Rekonstruktion eines produktiven schulischen Umgangs
soll Spannungen und Problemlagen nicht verharmlosen,
sondern mit dem Fokus auf Gelingen als praxisnahe
Hilfestellung fur Lehrkréafte dienen. Aus psychologischer
Perspektive soll die Studie zudem zeigen, welche
Schwierigkeiten selbst von besonders engagierten Lehr-
kraften derzeit als bedeutsam wahrgenommen werden
und an welchen Punkten kunftige Fortbildungs- und
Workshop-Angebote ansetzen kédnnen.
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311 Lehrmaterialien und Zugange
zur Thematik, die aktuell im
Einsatz sind

Wie bereits in der Beschreibung der aktuellen Studien-
lage erwahnt, werden auch im Sample dieser Studie
Schulblcher als weniger wichtig eingeschatzt: Bei-
spielsweise werden sie im Fall Christian Mertens (MS,
Wien AuBenbezirk) als ,kurze Einfuhrung” oder fur
einen ,groben Uberblick® als brauchbar angesehen,
aber nicht als ausreichend fur eine tiefgehende Ausei-
nandersetzung. Christiane Ohm (BG, Niederdsterreich)
kritisiert, dass &sterreichische Geschichtsbucher friher
kaum Quellen enthielten und das Thema oft nur mar-
ginal behandelten. Im Fall Lena Starnberg (BG, Wien
Innenbezirk) wird erwahnt, dass sie es als einen hilfrei-
chen Ratschlag an junge Kolleg/innen empfindet, dass
man ,nicht beim Schulbuch stecken bleiben [muss],
nur weil man halt nicht wei3, an wem man sich wenden
soll”. Sie betont in diesem Kontext, dass es wichtig sei,
dass sich Lehrkrafte vernetzen und Lehrstrategien aus-
tauschen, die Uber das Schulbuch hinausgehen. Im Fall
Raffael Wagner (BG, Innenbezirk) wird thematisiert,
dass Schuler/innen vorrangig in den sozialen Medien
unterwegs seien und daraus Informationen beziehen
wurden. In diesem Kontext sagt er: ,,Man kann damit
das Schulbuch verweisen, weil da finden Sie gar nichts.”
Er schlieBt an, dass man in den sozialen Medien sehen
musse, was passiere und digitale Plattformen nutzen
musse, um Schuler/innen da zu erreichen, wo sie ihre
Informationen beziehen wirden. Seine Schlussfolge-
rung: ,Ich arbeite nicht mit dem Schulbuch. Ich ver-
wende nur digitale Lernplattformen.” Der Fall Roswitha
Lange (BG, Vorarlberg) zeigt auf, dass die Darstellung
im Schulbuch ihrer Empfindung nach nicht gut genug
funktioniere: ,Ich thematisiere auch, dass in dem aktuel-
len Schulbuch, Comics drin sind, die ich nicht gut finde.”
Das sind nur einige Beispiele, die erklaren, warum im
Gesamtsample weniger auf das Schulbuch zurtckge-
griffen wird, sondern verschiedene andere Medien und
Materialien hinzugezogen werden. Im Folgenden findet
sich eine Bestandsaufnahme jener Unterrichtsmittel, die
als wertvoll angesehen werden. Vor allem in Bezug auf
fiktive Literatur/Filme ist sich das Sample nicht einig.
Diese Ambivalenz wird im Folgenden wiedergegeben
und problematisiert. Ab dem Kapitel 3.1.3 ist der Text
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als Zusammenfassung eines gelungenen Einsatzes von
Unterrichtsmaterialien zu lesen.

3.1.2 Fiktive Literatur und Filme

Vielfach wird auf fiktive Literatur und Filme hingewiesen,
da aus Sicht der Lehrkrafte diese Materialien Identifika-
tion fur Schuler/innen erlauben wirden. Genannt werden
v.a. zwei Buchverfilmungen: Schindlers Liste (12/30
Interviews) und Der Junge im gestreiften Pyjama (6/30
Interviews, zum Teil gemeinsam mit dem Buch, zum

Teil nur als Film erwahnt). Dass gerade diese beiden
Geschichten so haufig genannt werden, ist zentral, denn
auch Univ.-Prof. Mag. Dr. Klaus S. Davidowicz weist in
den bereits weiter oben erwahnten Vorlesungen an der
Sigmund Freud PrivatUniversitat darauf hin, dass auf
diese beiden Buchverfilmungen bzw. Blcher haufig im
Schulunterricht zurtckgegriffen wird, dies allerdings
ohne kritische Problematisierung der Darstellungsnarra-
tive (Asthetisierung, Uber-Emotionalisierung, etc.) sowie
der historischen Ungenauigkeit, die mehr zur Mythen-
produktion und weniger zur differenzierten Auseinan-
dersetzung und Aufklarung beitragen. Gleichzeitig muss
betont werden, dass es in unserer Stichprobe auch kriti-
sche Stimmen gegenuber fiktiver Literatur bzw. Filmen
gibt: Einerseits, weil Filme sehr lange dauern und damit
viel wertvolle Zeit des Unterrichts wegnehmen wlrden,
andererseits Uben Lehrkrafte in ein paar wenigen Fallen
auch prinzipielle Kritik an der Eignung fiktiver Filme/
fiktive Literatur. So stellt Ruth Schmidt (BG, Wien Innen-
bezirk) fest:

,Und zwar ist das zum Beispiel der Pyjama. Das
wollen die Kinder immer sehr gerne lesen. Davon
wird dezidiert abgeraten. Das erklare ich Innen dann
auch immer. Sie kennen das Buch, glaube ich, aus
irgendeinem Schulbuch. Dann gibt es Die Blicher-
diebin zum Beispiel, das wlrde ich auch nicht lesen.
Da gibt es wirklich einige Ungenauigkeiten mit den
Jahreszahlen und mit dem zeitlichen Ablauf. Das
muss es auch nicht wirklich sein. Uber das Pyjama-
Buch gibt es die Kritik, dass das Thema verharmlost
wird, in dem diese kindliche Perspektive so unglaub-
lich naiv ist. Und deswegen habe ich mich der Kritik

angeschlossen und es nicht gelesen.”
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Die Lehrerin erwahnt in diesem Kontext eine Liste®, die
auch vom Judischen Museum Berlin inspiriert ist, denn
darin finden sich auch Vorschlage, was nicht gelesen
werden sollte. Dies erachtet die Lehrkraft als unterstat-
zend. Diesbezuglich scheint es fur das Lehrpersonal
immer noch mehr Aufklarung in Bezug auf die Gefahren
zu brauchen, die mit diesen didaktischen Mitteln ein-
hergehen, denn auffallig ist, dass Lehrkrafte mit dem
Filmeinsatz vor allem auf Identifikation und emotionale
Involvierung zielen: Filme sollen berthren und einen
personlichen Zugang eroffnen. Dass Der Junge im
gestreiften Pyjama in den Interviews so haufig positiv
erwahnt wird, durfte wesentlich damit zusamsmmenhan-
gen, dass die Geschichte aus der Perspektive eines
Kindes erzahlt wird und Lehrkrafte annehmen, Schu-
ler/innen kénnten sich dartber leichter mit dem Ge-
schehen verbinden. Dieser Grundgedanke ist plausibel.
Zugleich zeigt sich hier ein deutlicher UnterstUtzungs-
bedarf: Lehrkrafte sollten nicht nur im Anliegen, den
Holocaust mittels Einsatzes verschiedener, interaktiver
Medien, die die Involvierung von Schuler/innen férdern,
ernst genommen werden, sondern auch mit didaktisch
tragfahigen Alternativen zu problematischen Emotio-
nalisierungen ausgestattet werden. Im weiteren Verlauf
des Forschungsberichts werden daher verschiedene
Moglichkeiten aufgezeigt, wie emotionale Betroffenheit
und Involvierung auch auf der Basis historisch belast-
barer Materialien gestaltet werden kann, etwa durch
die Arbeit mit Archivquellen, der Rekonstruktion von
Lebensgeschichten, gut vorbereitete und begleitete
Gedenkstatten- und/oder Museumsbesuche oder digi-
tale-interaktive Angebote, wie beispielsweise das DHM,
das bereits beschrieben wurde.

3.1.3 Aufbereitung historischen
Materials im Kontext von
Dokumentationen, Romanen
und Zeitzeugenberichten

Neben dem Einsatz fiktiver Literatur und Filme kamen
auch autobiographische und dokumentarische Filme
und Blicher zum Einsatz, darunter: Anne Frank (10/30,
zum Teil als Buch, zum Teil als Film erw&hnt), Abschied
von Sidonie (4/30), und Als Hitler das rosa Kaninchen
stahl (3/30 Interviews, zum Teil als Buch, zum Teil als
Film erwahnt). Daneben betont Anita Schweiger (MS,
Wien AuBenbezirk) die Bedeutung von Zeitzeugen-
Berichten (fruher schriftlich, heute digital), auch im Kon-
text von Dokumentarfilmen. Sie erwahnt Erika Freeman
als Beispiel fur eine Zeitzeugin, deren Berichte die Schi-
ler/innen bertihren wirden. Sie zeige Kinder im Krieg
und Dokumentationen Uber die Befreiung von Maut-
hausen und Auschwitz. Anton Freiberger (BHS, Vorar-
Iberg) verweist auf die Moglichkeit, sich Uber ZDF-Info
zu informieren und erwahnt Blcher wie Der Engel von
Auschwitz von Harald Walser. Ruth Schmidt (BG, Wien
Innenbezirk) nennt dartber hinaus das wenig eingesetzt
Medium Radio:

,Und da habe ich dann auch ein O1-Hoérbild dazu
gemacht (..) Und das hoére ich mir auch immer mit
den vierten Klassen an, das dauert 50 Minuten. Radio
im Unterricht so unterreprasentiert. Man sieht immer,
wenn ich dann sage: ,Wir héren jetzt was von O1,
Fragen Sie \Wo ist das Bild mit dem Beamer?', Nicht
angemacht?’ (...) Wir haben recht eng am histori-
schen Material nachvollzogen, wie sich das ergeben
hat, dass die Widerstandsgruppe sich zusammen-
gefunden hat und den Mut daftr aufgebracht hat.”

8 7 https:/www.jmberlin.de/lesenswerte-buecher-zu-nationalsozialismus-und-holocaust, abgerufen am 15.04.2026

9 7 https://oel.orf.at/widerstand, abgerufen am 15.04.2026
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3.1.4 Die Arbeit mit
Lebensgeschichten und
Biografien

Den Dokumentarfilmen nahe steht die Arbeit mit Bio-
grafien und Archivmaterial, das von Lehrer/innen in
interaktiven Ubungen mit den Schiler/innen einge-
setzt wird, um diese zu involvieren. So berichtet etwa
Roswitha Lange (BG, Vorarlberg):

,Ja, und die konkreten Biografien. Ja. Also, wenn es
jetzt darum geht, oder wo gelingt das Arbeiten dann
ist einfach bei mir zumindest immer, wenn es irgend-
wie persénlich wird, dann geht es am besten. Und
ich war beim Allgemeinen Entschadigungsfonds fur
Opfer des Nationalsozialismus und habe dort einfach
auch bestimmte Falle betreut. Und wenn ich dann
davon erzahle, dann merke ich einfach auch, das
Interesse ist ein anderes. Das ist, wie wenn wir ein-
fach irgendeine Seite im Buch lesen. (...) Ja, weil man
sich mehr damit identifizieren kann wie irgendeine
abstrakte Zahl.”

Der Fall Ben Bergert (MS, Vorarlberg) kann anderen
Lehrkraften wertvolle Einblicke in Bezug auf den Einsatz
von Archivmaterial und die Rekonstruktion von Lebens-
geschichten bieten. Auch er betont, dass die Personali-
sierung durch Biografien eine starkere Wirkung erzielt
als abstrakte Zahlen oder schockierende Bilder:

.lch arbeite lieber mit einer Einzelbiografie, die zum
Beispiel einen Bezug hat zu... Ja. eine Biografie, die
eine Lebensgeschichte erzahlt eines konkreten Men-
schen mit nicht so viel Jahreszahlen, nicht mit einer
starken Betonung auf historischen oder politischen
Strukturen im Hintergrund, sondern es geht wirklich
um diese Lebensgeschichte.”

Dieser Ansatz mache das Thema fur die Schuler/innen
nahbarer und foérdere ihre Empathie, indem sie sich
mit konkreten Schicksalen auseinandersetzen kén-
nen, wie etwa dem eines lokalen Lehrers als Tater oder
einer judischen Sauglingsflursorgeschwester als Opfer.
Dies sind im Fall Bergert zwei konkrete Beispiele fur
den Einsatz von Biografien (einer Taterbiografie, einer
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Opferbiografie), die er als Unterrichtsmittel einsetzt.

Sie werden in weiterfUhrenden Unterkapitel noch naher
beschrieben. Ein weiterer zentraler Punkt in Bergerts
Methodik ist der regionale Bezug. Er ist Uberzeugt, dass
die Verankerung der Thematik in der unmittelbaren
Lebenswelt der Jugendlichen entscheidend ist:

,Wenn man zum Thema Holocaust sprechen
[mdchte], dann ist es mir ein Anliegen, das nicht nur
als etwas darzustellen, das irgendwo stattgefunden
hat in Polen oder in anderen Gebieten Osteuropas,
und das mit Menschen zu tun hat, die von irgendwo
jetzt wieder unter AnfUhrungszeichen deportiert
wurden, sondern auch die Verbindung herzustellen
hier zum Beispiel (nennt Ort der Schule in West-
Osterreich), wo wir bis 1938 eine judische Gemeinde
hatten.”

Diese Betonung der Bedeutung des Lokalen ermogliche
es, dass Schuler/innen eine persdnliche Verbindung zur
Geschichte herstellen und erkennen, dass die Ereignisse
nicht nur weit entfernt, sondern auch vor ihrer Haustur
stattfanden. Auch der Fall Christiane Ohm (BG, Nieder-
Osterreich) betont die Wichtigkeit der Arbeit mit lokalen
Quellen. Sie nutzte auch Archivmaterial einer Schule, in
der sie arbeitete, Uber judische Schuler aus dem Jahr
1938:

,Ja, und dann habe ich im [Zentralen] Gymnasium,
ich war bei einer Veranstaltung zur politischen Bil-
dung, bei einer Fortbildung und es war 1988, und
die haben gesagt, wir sollen ins Archiv gehen, da
werden wir sicher einiges finden. Und ich habe
damals diese Kataloge gefunden und da waren 40%
judische Schuler und da waren die Kataloge und

die sind da unten geschlummert und ich habe die
heraufgeholt.”

Durch die Arbeit mit Biografien fordere er, sagt Bergert,
zudem die Differenzierung und analytischen Fahigkeiten
der Schiler/innen. Er mdchte, dass sie die Komplexitat
der Beteiligung erkennen und nicht in Schwarz-WeiR3-
Denken verfallen: ,Ich m&chte ein bisschen zu einem
differenzierten Bild kommen. Ja, nicht alle waren gleich,
aber es braucht viele, um den Nationalsozialismus am
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Laufen zu halten. Und es braucht viele, eben arbeitstei-
lig, um den Holocaust zu ermoglichen.” Er nutze dafur
auch ein ,Grid"“°, um die Abstufungen von Taterschaft
und Widerstand zu veranschaulichen: ,Da gibt es ver-
schiedene Begriffe. Da kann man dann zuordnen, okay,
das ist immer der Hintergrund.”

Der Einsatz von Archivmaterial ist fUr Bergert unerlass-
lich, um die Lebensgeschichten greifbar zu machen.

Er integriert Bilder, Zitate und Originaldokumente.
Dabei legt er groBen Wert auf Quellenkritik, besonders
im Umgang mit Bildern und viralen Memes. Er fragt:
.Was zeigt das Bild? Wer hat das gemacht? Mit welcher
Absicht hat man zum Beispiel dieses Foto gemacht?”
Auch die Rekonstruktion von Biografien anhand von
Todesanzeigen oder Obduktionsberichten gehért zu
seinem Repertoire. Da viele regionale Biografien und
Themen nicht in Schulblchern zu finden sind, erarbei-
tet Bergert einen GrofRteil seiner Unterrichtsmaterialien
selbst. Er nutzt daftr Fachliteratur, Online-Publikatio-
nen, Tageszeitungen, Fortbildungen und den Austausch
mit Historiker/innen. Konkret strukturiert er den Unter-
richt wie folgt:

1. Zunachst beginnt er mit einer aktiven Vorwissens-
abfrage, um die Schiler/innen dort abzuholen,
wo sie stehen. Er 1asst sie formulieren: ,Was weif3
ich Uber Nationalsozialismus und Holocaust? Was
mochte ich Uber Nationalsozialismus und Holocaust
wissen?” Dies dient nicht nur der Aktivierung, son-
dern auch der Identifizierung von Interessen und
moglichen Missverstandnissen, die im weiteren Ver-
lauf des Unterrichts aufgegriffen werden kdnnen.

2. Bevor er in konkrete Ereignisse eintaucht, erklart
er die Kernkonzepte des Nationalsozialismus: ,Was
sind wesentliche Gedanken, die dahinter stehen?
Was bedeutet das, wenn wir Uber Sozialdarwinismus
sprechen? Was bedeutet das, wenn wir Uber -
unter Anfuhrungszeichen - die Volksgemeinschaft

sprechen und die Leute, die nicht Teil der Volksge-
meinschaft sein konnten?” Dies geschieht oft mithilfe
einer visuellen Ubersicht, die zentrale Begriffe und
Zusammenhange ordnet und als Orientierungshilfe
dient.

3. Dann kommt es zur biografischen und regionalen
Verankerung, wobei er auf bereits aufbereitete his-
torische Materialien lokal fur das Bundesland Vor-
arlberg setzt" und sowohl Taterbiografien als auch
Opferbiografien im Unterricht bearbeitet:

.Da gibt es gutes Bildmaterial, da gibt es Biografien,
die Publikationen sind online, die kann man sich
runterladen. Dann naturlich, es gibt Uberall noch ein
Portal Anno®, die Tageszeitungen sind zuganglich.
Es gibt eine Fulle an Méglichkeiten zur Fortbildung
an der Padagogischen Hochschule. Es gibt Vor-
trage, die Historikerinnen und Historiker sind auch
ansprechbar. Und ja, das war so der Hintergrund und
das waren so die sag ich jetzt mal Orte, an denenich
immer wieder angedockt habe.”

FUr die Taterseite nutze er beispielsweise die Biografie
eines ,normalen Mannes" wie eines Lehrers. Er beginnt
mit einem Bild, fragt die Schuler/innen, was sie sehen,
und baut die Geschichte schrittweise auf, indem er
Zitate und Dokumente einbezieht. Dabei ist ihm wichtig,
die Schuler/innen zur Differenzierung anzuleiten:

,Ich moéchte ein bisschen zu einem differenzierten Bild
kommen. Ja, nicht alle waren gleich, aber es braucht
viele, um den Nationalsozialismus am Laufen zu halten.”

Analog dazu stellt er eine Opferbiografie vor, wie

die einer judischen SauglingsfUrsorgeschwester, die
sich das Leben nahm. Auch hier nutzt er verfugbares
Archivmaterial wie Todesanzeigen und Berichte, um
die Geschichte lebendig zu machen, selbst wenn kein
Foto existiert. Diese Geschichten werden mit dem
lokalen Umfeld der Schule verknUpft, um die Nahe der

10  Ein Grid bezeichnet ein Ordnungsschema bzw. Zuordnungsraster fur verschiedene Rollen im Nationalsozialismus. Der von uns befragte Lehrer nennt in diesem Kontext den deutschen Historiker
Proske. Fur mehr Information zu den Ansé&tzen des Historikers siehe die Quelle Meseth et al. (2004), die im Literaturverzeichnis auf Seite 41 dieses Forschungsberichts angefuhrt ist.

11 u.a. 7 https://www.malingesellschaft.at/, abgerufen am 15.04.2026
12 7 https:/anno.onb.ac.at/, abgerufen am 15.04.2026
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Ereignisse zu verdeutlichen: ,Das ist eine Biografie eines
Opfers. Die Frau hat 20 Jahre hier gearbeitet und sich
20 Jahre lang verdient gemacht.” Diese Art der Aufbe-
reitung erfordere viel Zeit und Eigeninitiative von inm,
was er gleichzeitig auch als einen Weg sieht, Authentizi-
tat in den Unterricht zu bringen:

,Beim Schulbuch bleiben kann jeder. Ja, es gibt
auch noch was daneben, und ich glaube schon ein
bisschen, dass das auch eine, das meine ich jetzt gar
nicht arrogant oder so, aber das bekommt schon
auch so ein bisschen eine Strahlkraft. Und ist auch
authentisch, wenn man dahinterstehen kann.”

Die Wichtigkeit, selbst authentisch zu bleiben in der
Vermittlung des Holocaust, werden wir im Kapitel 3.2.2
wieder aufgreifen und ausfthrlicher erortern.

3.1.5 Exkursionen und
Gedenkstattenbesuche

Gedenkstattenbesuche sind auch im Sample ein zent-
rales Element der Vermittlung, wobei die Vorbereitung
und die Auswahl der Orte variieren. Jedenfalls wird das
KZ-Mauthausen in 25 von 30 Interviews erwahnt und
von der groen Mehrheit auch als das am haufigsten
besuchte KZ genannt. Die Sichtbarkeit der Gedenkstéatte
KZ-Mauthausen zeigt sich etwa auch in einer Befragung
von Jugendlichen durch Edtmaier (2019, S. 171), in der
die Mehrheit der befragten Personen angibt, bereits die
KZ-Gedenkstatte Mauthausen besucht zu haben: 60,9%
der Jugendlichen mit turkischen, 70,6 % mit ex-jugos-
lawischen und 76,2 % mit 6sterreichischen Vorfahren.
Andere Erinnerungsorte, wie die Dokumentation Ober-
salzberg, Schloss Hartheim, das ehemalige KZ-Ebensee
oder Auschwitz-Birkenau, wurden dagegen in der
Studie von Edtmaier nur selten genannt. 27 von 30 der
von uns befragten Lehrkrafte haben Erfahrung mit dem
Besuch von KZ- Gedenkstatten im Kontext ihrer Lehre
zum Holocaust. Viele Lehrkréafte berichtet allerdings,
dass ein solcher Besuch voraussetzungsvoll ist:

So berichtet der Fall Agathe Landtmann (BG, Wien
Innenbezirk), dass sie mit Schuler/innen nach Maut-
hausen aber erst ab 13 Jahren fahrt, da sie es fur
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Lkontraproduktiv” halte, jungere Schuler dorthin zu
bringen. Besonders ist an ihrem Fall, dass sie die
Schuler/innen selbst fuhrt und sie einzeln durch die
Gaskammer begleitet:

,Das hei3t, ich habe nicht irgendeinen Guide von
dort genommen, sondern habe das selber gemacht,
was ich auch zusammenbringe. Und dann bin ich mit
jedem Einzelnen in diese kleine Gaskammer gegan-
gen und das war, glaube ich, wichtig. Denn, ware ich
jetzt Psychiater oder Psychologe, eher Psychologe,
ware das eine hervorragende Studienmodglichkeit
fur was auch immer. Resilienz, Verdrangung, wie

Sie wollen. Kann man sicher noch ein paar Sachen
sagen und manche sind da hinein. Vor allem die
Burschen sind da eher: Aha. Ja, okay. Zack, wieder
raus. Und dann drauf3en haben sie sofort weiter-
geredet Uber ich weil3 nicht, irgendetwas Banales.
(..) Und eher die Madchen haben das emotional an
sich herangelassen, und die musste man begleiten,
finde ich. Jetzt hat das naturlich sehr viel Zeit gekos-
tet und wenn da jemand nachgedréngt hat oder
andere Besucher nachgedrangt haben, dann habe
ich gewartet. Und man kommt ja zuerst beim Krema-
torium-Ofen vorbei und dann erst zur Gaskammer.
Und bei dem Krematorium-Ofen entstehen naturlich
Bilder, das ist klar. Ich meine, wir kbnnen uns alle
selber eigentlich nicht vorstellen. Bis heute haben
wir Probleme damit, dass Menschen imstande sind.
Aber da geht es noch irgendwie. Das ist irgendwie
wie ein Ofen, wo man die Pizza hineinschiebt. Aber
wenn sie dann in diesem leeren Raum sind, dann
wird das irgendwie. Das Leere macht das Ganze
emotionaler. Ich weil3 nicht, warum. Das ist halt die
Erfahrung von mir jetzt. Und deswegen bin ich dort
mit Einzelnen oder zu zweit.”

Anita Schweiger (MS, Wien AuBenbezirk) thematisiert,
dass sie bereits in den 1990er Jahren mit vierten Klassen
nach Mauthausen gefahren sei und heute digitale Rund-
gange zur Vorbereitung mache. Sie erwahnt, dass Aus-
chwitz digital besucht werden kann. Anton Freiberger
(BHS, Vorarlberg) fahre im Rahmen seines Unterrichts
an einer HAK regelmaRiig nach Mauthausen (einmal

pro Jahr), aber auch nach Auschwitz. Lena Starnberg
(BG, Wien Innenbezirk) pladiert dafur, auch jingere
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Schuler/innen (vierte Klasse) nach Mauthausen mitzu-
nehmen, da sie diese fur reif genug halt, obwohl dies an
inrer Schule nicht Ublich sei.

Elisabeth Grund (BG und BRG, Niederodsterreich) thema-
tisiert auch die KZ-Gedenkstatte Gusen, sie erzahlt aber,
dass diese vor allem fur die Unterstufe ,,zu wenig greif-
bar” gewesen sei:

,Fur die Schuler*innen war es einfach ein bisschen
zu wenig greifbar fur die vierte Klasse also die
Dimensionen. Es war zu wenig. Ja, sie sagen, es war
ihnen irgendwie zu wenig vorstellbar. [...] Fur die
Oberstufe, glaube ich, ist Gusen [allerdings] eine
ganz gute Anlaufstelle. Wenn sie vielleicht schon in
Mauthausen waren in der Unterstufe.”

Agathe Landtmann (BG, Wien Innenbezirk) organisiert
Fahrten nach Theresienstadt, oft in Verbindung mit dem
Besuch der Stadt Prag. Sie betont, dass Theresienstadt
,um ein Stuckchen weniger emotional als Mauthausen”
sei, da es dort keine Gaskammer gibt. Auch das
KZ-Dachau wird mehrfach in den Interviews erwahnt
(ebenfalls im Fall Anton Freiberger (BHS, Vorarlberg),
aber auch in den Fallen Ben Bergert (MS, Vorarlberg),
Friedrich Heinz (BG, Vorarlberg), Ramona Fleiter und
Susanne Freiberger. Des Weiteren werden judische
Statten in Wien/Prag bzw. judische Museen besucht, so
wird zum Beispiel in vier Fallen Folgendes als besonders
positiv erwahnt:

¢« Agathe Landtmann (BG, Wien) besichtigt mit Schi-
ler/innen den judischen Friedhof und das Judische
Museum in Wien. In Prag besucht sie den alten
judischen Friedhof und die Synagogen, insbesondere
die Pinkas-Synagoge.

*« Anita Schweiger (MS, Wien AuBBenbezirk) macht
"Wiener Spaziergange durch den zweiten Bezirk“?®
und erwahnt den ehemaligen Tempel in der
Tempelgasse.

13 7 https//wwwwienguide.at/, abgerufen am 15.04.2026
14 7 https:;/www.doew.at/, abgerufen am 15.04.2026

< Antonie Flachsbarth (BG, Wien Innenbezirk) inte-
griert Lehrausgange ins Judische Museum Wien und
zum Mahnmal am Judenplatz, um die Erinnerungs-
kultur zu starken. Sie betont, dass ,meine sechste
Klassen [..] alle ins Judische Museum [gehen]. Das ist
mir ziemlich wurscht. Das gehort far mich dazu, zu
meinem Bildungsauftrag”.

« Ben Bergert (MS, Vorarlberg) arbeitet eng mit dem
Judischen Museum in seiner Nahe (Westosterreich)
zusammen und bietet Exkursionen dorthin an, etwa
zum judischen Friedhof oder zu Gedenkstatten wie
Dachau. Er lehnt ,Schockpadagogik® ab. So habe
etwa eine Kollegin vor kurzem vorgeschlagen, die
KZ-Gedenkstéatte Dachau im Februar zu besuchen,
um die Kalte vor Ort zu splren. Er bevorzugt lokale
Bezlge. Erstens musse es nicht gleich Dachau sein
und zweitens habe er vorgeschlagen, eher im Fruh-
jahr zu fahren, um eine Uberemotionalisierung zu
vermeiden. Es geht um die Mbglichkeit ,authenti-
scher, lebensweltnaher Erfahrungen®.

3.1.6 Ubersicht liber eingesetzte
Archivmaterialien &
Digitale Tools

Im Folgenden werden weiter Materialien und Hilfsmittel,
die im Sample zum Einsatz kommen, zusammengefasst
dargestellt. Die Liste ist als Anregung fur Lehrkrafte
gedacht:

«  Dokumentationsarchiv des &sterreichischen Wider-
stands (DOW)": Im Fall Lena Starnberg (BG, Wien
Innenbezirk) wird eng mit dem DOW zusammen-
gearbeitet, das ihr Kontakte zu Zeitzeug/innen ver-
mittelt und auch Unterstltzung bei der Organisation
bietet.
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erinnern.at'’®: Diese Plattform wird ebenfalls von
Starnberg als wichtige Informationsquelle fur
Zeitzeugen und Veranstaltungen genannt.

Sapere aude’® und ORF-Medienworkshops: Im

Fall Elisabeth Grund (BG und BRG, Niederdster-
reich) werden Angebote von Sapere aude und
ORF-Medienworkshops zur Férderung der Medien-
kompetenz und Quellenkritik genutzt.

Im Fall Fridolin Bayreuth (FMS, Wien Innen-
bezirk) wird das Projekt Remember the Names
der Arolsen ArchivesV. hervorgehoben, bei dem
digitalisierte Dokumente bearbeitet wurden. Dies
ermoglichte den Schuler/innen einen ,praxisnahen
Zugang” und fuhrte zu kompetenten Fragen und
Hypothesenbildung:

.lch habe [...] relativ schnell herausgefunden, dass -
und da geht es nicht nur um die Erinnerung - alles,
was Praxisbezug hat, alles, was so praktisch wie
moglich ist, wahnsinnig wichtig bei meinen Schu-
ler*innen ist. Ja, und dasselbe ist es auch bei der
Erinnerung. Und da gab es, das ist mir lustigerweise
vorgeschlagen worden von derselben Kollegin, die
mich gefragt hat, ob ich, ob ich hier teilnehmen
mochte, ein wundervolles Projekt von, das wird
Ihnen sicher etwas sagen, die die Arolsen Archives
oder wie das heif3t?"

Das DHM wird unter anderem von Christiane Ohm

(BG, Niederosterreich) als eine Mdglichkeit gesehen,

.vernetztes, ortsunabhangiges und fachertbergrei-
fendes Lernen” zu erméglichen, das der Lebenswelt
der Schuler/innen entspricht. Christian Mertens
(MS, Wien AuBenbezirk) sieht ebenfalls Potenzial

in innovativen Ansatzen, wie Social Media-Reels
und interaktiven Formaten, um historische Inhalte

15
16
17
18

7 https://www.erinnern.at/, abgerufen am 15.04.2026

7 https:/sapereaude.at/startseite, abgerufen am 15.04.2026

7 https://arolsen-archives.org, abgerufen am 15.04.2026
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jugendgerecht aufzubereiten. Auf das Potential
neuer digitaler Medien gehen wir im Kapitel 3.5
gesondert ein.

3.1.7 Bedingungen des Einsatzes
von Unterrichtsmaterialien

Lehrmaterialien stehen selbstverstandlich nicht fur sich.
Die Lehrkrafte thematisieren vor allem die nachfolgen-
den Strategien als grundlegend fur den Unterricht im
Kontext der Thematisierung des Holocaust:

1. Diskussionen und Kleingruppenarbeit: Viele Leh-
rende arbeiten mit Diskussionen in Kleingruppen.
So setzt Elisabeth Grund (BG und BRG, Nieder-
Osterreich) intensive Diskussionen ein - vor allem
in der Oberstufe - auch bei kontroversen Themen,
und sie verwendet Strategien, wie Kleingruppen-
diskussionen und das bewusste Durchmischen von
Gruppen, um Offenheit und Meinungsvielfalt zu for-
dern. Sie gibt Leitfragen vor, damit die Schuler/innen
in einem ,,geschitzten Rahmen"” diskutieren kénnen.
Hierbei muss betont werden, dass Grund in einer
AHS mit hohem Leistungsniveau unterrichtet und
diese Formen des Unterrichts auf der Grundbedin-
gung zu fuBBen scheinen, dass das allgemeine Leis-
tungsniveau der Schuler/innen hoch ist.

2. Facherubergreifendes Arbeiten: Facherlbergrei-
fende Projekte werden sehr positiv beurteilt, sind
aber aufgrund praktischer Einschrankungen oft
schwierig umzusetzen. Jedenfalls wird in 11 von 30
Fallen'® facherUbergreifendes Arbeiten thematisiert,
weil entweder damit schon Erfahrungen gemacht
worden sind oder weil es den Wunsch gibt, dass die
Schule als Institution Formen der fachertbergreifen-
den Kooperation mehr férdern und fordern wirde.
Nicht zuletzt deswegen, weil jedes Fach fur sich nur

Agathe Landtmann, Antonie Flachsbarth, Christian Mertens, Christiane Ohm, Claudia Weber, Egon Martin, Elisabeth Grund, Lena Starnberg (BG, Wien Innenbezirk), Philipp Heuberger, Sarah Tanner

(BG, Wien Innenbezirk), Stefanie Seliger.
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begrenzte Zeit hat, daran zu arbeiten. Oft funktio-
niert es, sich mehr Zeit zu nehmen, um das Thema
zu behandeln, weil man als Lehrkraft zwei Facher
unterrichtet, die gut zueinander passen: Elisabeth
Grund (BG und BRG, Niederdsterreich) versucht
etwa, Geschichte mit Deutsch zu verbinden, bei-
spielsweise Uber das Schreiben von Zusammen-
fassungen von Artikeln zu aktuellen Ereignissen.
Aber mehr Teamarbeit ware winschenswert:

,(...) zwei Stunden Geschichte [sind] zu wenig. Ich
habe es naturlich immer kombiniert mit Deutsch.
Man musste viel mehr fachertbergreifend im Team
arbeiten, um das Thema aus verschiedenen Perspek-

tiven zu beleuchten.”

Auch wenn Lehrkrafte ,facherlUbergreifend” nicht
dezidiert als Strategie erwahnen, zeigt sich, dass
viele Lehrende sie trotzdem nutzen. So etwa im Fall
Friedrich Heinz (BG, Vorarlberg) , der den Holocaust
sowohl im Geschichts- als auch im Religionsunter-
richt thematisiert, um die Rolle des Christentums
und die Entwicklung antisemitischer Motive zu
beleuchten.””

Aktuelle BezUge: Eine zentrale Strategie, die das
Gros der Falle betont, ist der Versuch, Aktualitats-
bezug herzustellen. Ein wiederkehrendes Thema ist
der Nahostkonflikt, den Elisabeth Grund nutzt, um
die Diskussion Uber Vélkermord und Vélkerrecht zu
eroffnen. Der Fall Lena Starnberg (BG, Wien Innen-
bezirk) betont die Wichtigkeit, den Antisemitismus
in der Gegenwart zu thematisieren und auch Ben
Bergert (MS, Vorarlberg) erwahnt den Nahostkon-
flikt, womit allerdings grof3e Herausforderungen fur
den Unterricht einhergehen, die wir im Kapitel 3.3
noch gesondert adressieren.
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32 Emotionale
INvolvierung als
osychologische
Herausforderung

Neben den ,Hard Facts” in Bezug auf die Frage, welche
Lehrmaterialien und -strategien unter welchen fordern-
den Bedingungen zum Einsatz kommen, wird in den
Daten der Interviews deutlich, dass die Vermittlung des
Holocaust im Schulunterricht fur Lehrkrafte eine emoti-
onal anspruchsvolle Aufgabe ist, die sowohl persénliche
Herausforderungen als auch spezifische Dynamiken im
Klassenzimmer mit sich bringt. Uber die Falle hinweg
zeigt sich, dass Lehrkrafte die potenzielle emotionale
Uberforderung der Schiler/innen besorgt, und dass sie
gleichzeitig mit ihren eigenen Gefuhlen und der Not-
wendigkeit der Authentizitat ringen.

3.2.1 Mehr Uberforderung bei
jungen Lehrkraften

Uberforderung wird vor allem in jenen Interviews the-
matisiert, wo es um junge Lehrkrafte geht. Beispiels-
weise gibt der Fall Sebastian Tallitsch (er verfugt zum
Zeitpunkt des Interviews Uber drei Unterrichtsjahre
Berufserfahrung, siehe Tabelle auf Seite 17) an, dass er
sich nicht ,freuen” wlrde, den Holocaust zu unterrich-
ten, da es ,keines der Themen" sei, ,wo ich jetzt sagen
wlrde, ich weif3, dass ich da gutes Material habe, dass
ich das gut unterrichten kann". Ihn beschaftigt dabei
,S0 ein bisschen der Gedanke, dass man sich naturlich
besser darauf vorbereitet”, man muss ,Sachen auspro-
bieren, die naturlich auch nicht funktionieren kénnten®.
Er wlrde ,schon ein bisschen vorsichtiger an das Thema

Ein Beispiel aus dem Interview: ,Der Holocaust an sich, das 20. Jahrhundert [gehoért naturlich zu dem Lehrplan]. Und nattrlich mache ich es nicht in epischer Breite, aber eben, dass man sozusagen
das vorbereitet, dass man sagt wie kommt es dazu. Weil das fallt ja im 20. Jahrhundert nicht vom Himmel. Nattrlich haben wir dann den rassisch biologischen Hintergrund, aber da muss man
einfach dazu stehen, auch als Mensch, der selber Religion unterrichtet, dass da naturlich das Christentum oder die Christen da naturlich dem Ganzen Vorschub geleistet haben. Eben diese ganzen
Vorwdrfe, auch bei Martin Luther gibt es ja Texte. Bzw. wenn man sich dann eben die Zeit des Nationalsozialismus anschaut einerseits die deutschen Christen, andererseits Bonhoeffer und Co. oder

auch in der katholischen Kirche die volle Bandbreite.”
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rangehen, wie jetzt bei einem Thema, das ich schon gut
vorbereitet habe”. Er registriert einen ,grofRen Unter-
schied hinsichtlich der Emotionen und der Reaktion,
die generell kommen werden von Schulerinnen und
Schulern” im Vergleich zu anderen Geschichtsthemen.

Auch Philipp Heuberger (acht Dienstjahre zum Zeit-
punkt des Interviews) beschreibt in der Riuckschau
seine anfangliche Nervositat: ,Es war eigentlich vor ein
paar Jahren in der siebten Klasse. Damals im Zuge der
Lekture der Schachnovelle. Es ist mir dann immer auch
wichtig, Personen, also Autorinnen und Autoren vor-
zustellen oder besonders auf jene zurlickzugreifen, die
selber auch Migrationsgeschichte haben oder eben eine
Exilgeschichte, weil sie fliehen mussten.” Er betont die
grundliche Vorbereitung, da das Thema ,unbegreiflich”
ist und man ,so viel falsch machen” kann. Die Angst, das
Thema zu verharmlosen oder unbeabsichtigt negative
Effekte zu erzeugen, ist im Sample prasent.

3.2.2 Emotionale Herausforderungen
seitens der Lehrenden

Im Fall Agathe Landtmann (BG, Wien Innenbezirk) wird
die eigene emotionale Involvierung besonders deutlich,
wenn sie Uber ihre préagende Erfahrung als Schulerin
spricht:

,Ich kann mich aber erinnern, dass ich einen Grie-
chisch-Lehrer hatte am Gymnasium, der uns in der
siebten Klasse (...) den Film Nacht und Nebel zeigte.
(..) Puh. Das war unpassend. (...) Ich war nicht vorbe-
reitet. (..) Und vielleicht ist es auch diese Erfahrung,
die mich dann in der Vermittlung als Lehrer an junge
Menschen irgendwie davor bewahrt hat, Fehler zu
machen. (...) Ich habe bis zu diesem Zeitpunkt keine
Leichenberge gesehen.”

Diese persdnliche negative Erfahrung hat inre padago-
gische Haltung maBgeblich geformt und ihre Sorge vor
einer Uberforderung der Schuler/innen durch explizite
Darstellungen begrindet. Inre Aussage ,Ich glaube,

da machen wir grof3e, also ich schliee mich jetzt nur
mit dem Wir ein, da werden groRe Fehler gemacht.
Von wegen: Die Kinder sind heute so reif. Nein, sie sind
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Kinder!” zeigt ihre Uberzeugung und Sorge, dass die
psychische Belastbarkeit von Kindern oft Uberschatzt
werde. lhre Sorge um die Schiler/innen &uBert sich
auch in der individuellen Begleitung in Mauthausen, die
weiter oben im Text (Kapitel 3.1.5) bereits angesprochen
wurde.

,Und die musste man begleiten, finde ich. Jetzt hat
das naturlich sehr viel Zeit gekostet und wenn da
jemand nachgedrangt hat oder andere Besucher
nachgedrangt haben, dann habe ich gewartet.”

Sie nimmt die emotionale Last der Schuler ernst und
stellt deren Bedurfnisse Uber den auBeren Druck,

der durch die Ungeduld anderer Besucher entstehen
konnte. Ihre Erleichterung, dass die Schuler/innen die
Fingernagel-Spuren in Auschwitz nicht bemerkt haben,
unterstreicht ihre Furcht um deren psychische Belast-
barkeit, wahrend sie bei sich ihre eigene Involvierung
spUrt, die sie selbst belastet:

,Gott sei Dank. (...) Weil das meiner Ansicht nach,
dass das ist, wo man am ehesten die den Wahnsinn
und die Grausamkeit und das, was bedeutet Tod,
was bedeutet zu ersticken. (...) Also, das war das,
was mich an Auschwitz am meisten gepackt hat,
diese Fingernagel-Spuren. (...) Eigentlich war ich
froh. (..) Es ist ihnen etwas erspart geblieben.”

Angst vor potentieller Retraumatisierung und
Vermeidung emotionaler Uberwiéltigung

Auch der Fall Anita Schweiger (MS, Wien AuBenbezirk)
drickt Sorgen und Angste aus, insbesondere im Kon-
text ihrer Schule, die sich als Mittelschule in einem der
AuBenbezirke Wiens mit besonderen Herausforde-
rungen konfrontiert sieht. Sie beschreibt die Situation
als ,unfassbar mihsam®. Ihre groRte Sorge gilt der
potenziellen Retraumatisierung ihrer Schuler/innen mit
Fluchterfahrung:

,Man muss da sehr vorsichtig sein, wie man es, das
ist ndmlich mit etwas, was ich im Laufe der Jahre
auch naturlich gelernt habe. (...) Das Thema extrem
vorsichtig zu behandeln, weil es so triggern kann, ja,
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weil gerade ein Lager, Lagererfahrungen usw. bei
den Kindern Schaden anrichten kann.”

Sie habe ,diese posttraumatischen Belastungsstdrun-
gen im Hinterkopf” und beflrchtet, dass ein unsensibler
Umgang ,in eine aggressive Form umschlagen” kann.
Ihre Angst vor unkontrollierbaren Reaktionen zeigt sich
auch in Bezug auf die Thematisierung des Gaza-Krieges:

Jlch bin auch mittlerweile so alt, dass ich sage,
schlafende Hunde muss man nicht wecken. Das
klingt jetzt vielleicht sehr bequem, aber ich habe
ein paar tickende Bomben sitzen. Muss ich jetzt
denken. Ja. Ja. Ja. Wo ich nie weif3, explodieren sie
oder explodieren sie nicht. Also muss ich nicht noch
irgendeinen Zundstoff liefern.”

Die Metapher der ,tickenden Bomben" verdeutlicht inre
Sorge vor unvorhersehbaren und potenziell als gefahr-
lich wahrgenommenen emotionalen Ausbrichen im
Klassenzimmer.?° Dass sie mit psychologischen Konzep-
ten operiert (,posttraumatische Belastungsstorung™),
zeigt, dass es wichtig ist, in Schulen Uber psychische
Belastungen und Stérungsbilder aufzuklaren. Hier zeigt
sich also Bedarf psychologischer Arbeit in Schulen.
Lehrkrafte beschreiben also die Beftrchtung, durch die
Thematisierung des Holocaust potenzielle (Re-)Trau-
matisierungen oder depressive GefUhle auszuldsen. Sie
suchen nach Wegen, die Inhalte zu prasentieren, ohne
zu schockieren oder zu stark zu involvieren. Im Fall
Antonie Flachsbarth (BG, Wien Innenbezirk) wird dies
wie folgt formuliert:

,(.) mir ist es ganz wichtig, bei aller Betroffenheit
oder bei allem. Manchen geht das wirklich zu
Herzen, manchen Schulerinnen und Schulern. Das
merke ich, dass sie trotzdem irgendwie eine gesunde
Distanz dazu behalten, dass es nicht ihre Schuld ist.
Dass es jetzt aktuell auch in ihrer in gewissem MaRe
in ihrer Macht steht, so etwas zu verhindern, wie

ein Schuler angemerkt hat. Und das also, dass sie

da jetzt nicht irgendwie komplett hineinkippen in

irgendeine Art von Quasi-Depression, sondern dass
es das ist einfach auch als Diskussionsgrundlage
nehmen, als Wissensgrundlage etwas haben, aber
selbst schon auch eine Distanz dazu haben.”

Ihr Umgang damit ist, den Fokus auf die Reflexion Uber
Verantwortung zu legen und ggf. zu distanzieren. Es
zeigt sich also, dass die Balance zwischen Involvieren
und Engagieren fur Lehrkréafte nicht einfach zu halten
ist und schnell zu einer ,Uberbelastung” fuhren kann.
Es handelt sich aus unserer Sicht um eine genuin psy-
chologische Leistung, bei der Lehrkrafte in Zukunft
unterstUtzt werden sollten (siehe Schlussfolgerungen

dieses Berichts). Das geht auch mit der Forderung nach
einem ,authentischen Unterricht” einher, den Lehrende
immer wieder erwahnen. So &uflerte etwa Barbara
Agert (BS Handel, Wien AuBenbezirk) eine ,unfassbare
Scheu"” vor Gedenkstattenbesuchen, da diese emotional
,ZU stark” fur sie personlich seien. Sie betont, dass der
Unterricht ,authentisch” sein muss und zur Persénlich-
keit der Lehrkraft passen sollte, um zu gelingen. Antonie
Flachsbarth (BG, Wien Innenbezirk) zieht sich in ahnli-
cher Art und Weise gerne auf die Sachebene zurlck:

,lch habe keine Worter daflr, das zu beschreiben,
was im Holocaust passiert ist. Ich kann euch die
Fakten vermitteln. Ich kann euch diskutieren lassen,
darUber oder mit mir diskutieren, aber letztlich
fehlen auch mir die Worte dazu. Ich denke, diese Art
von Ehrlichkeit ist ganz wichtig.”

Sie will diese Aufrichtigkeit als Brlcke zu den Schi-
ler/innen nutzen, die es als ,entlastend” empfinden,
wenn sie merken: ,,Okay, es geht auch den Lehrerinnen
und Lehrern so.” Dies schaffe eine Atmosphére des
Vertrauens und der Offenheit, in der auch schwierige
Emotionen zu besprechen sind. Der Fall Ramona Fleiter
(HAK, HASCH, Vorarlberg) schildert eine sehr pragende
Erfahrung mit einer Schulerin mit schwerer korperlicher
Behinderung, die sie unter Tranen bat, das Thema
Euthanasie auszulassen, da sie es ,emotional nicht aus-
gehalten” habe. Fleiter reagierte darauf mit Verstandnis:

20  Anmerkung: Die Passage bzw. das direkte Zitat dokumentiert die Sorge einer einzelnen Lehrkraft vor schwer vorhersehbaren Reaktionen. Sie erlaubt keine Diagnose psychischer Stérungen.
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»lch habe sie mir einfach nur angeschaut und in einer
Zehntelsekunde, ohne dass sie irgendwas gesagt hat,
habe ich verstanden, was sie mir sagen médchte.” Sie ging
auf die Bitte ein und strich das Thema fur die Klasse.

Umgang mit kontroversen Diskussionen

Lehrkrafte mussen in der Lage sein, auf spontane, emo-
tional aufgeladene Fragen zu reagieren, die sie selbst
involvieren. Der Fall Barbara Agert (BS Handel, Wien
AuBenbezirk) beschreibt eine Situation, in der sie mit
der Frage konfrontiert wurde, welche Seite sie im Nah-
ostkonflikt einnehme.

.Na ja, wie das losgebrochen ist mit dem Uberfall
der Hamas hat mich auch eine Klasse gefragt, auf
welche Seite ich mich stelle. Und dann habe ich
ihnen erklart, warum das nicht funktioniert. Aber die
haben das eigentlich gut nehmen kénnen. Auch das,
dass ich sage, das geht einfach nicht, weil ich konnte
ihnen oder hab ihnen dann einen ganz kurzen histori-
schen Abriss Uber diesen Landstrich geben kénnen.
Das ist halt, weil ich das Hintergrundwissen habe.”

Sie versucht, faktenbasiert zu bleiben und die Kom-
plexitat darzulegen, anstatt eine persdnliche Meinung
zu duBern, um die Schuler/innen nicht zu beeinflussen.
Gleichzeitig ziehe sie aber klare Grenzen in Bezug auf
strafrechtlich relevante AuBerungen:

.Wir haben auch einen Fall gehabt, wo eine
Schulerin gedacht hat, es ist lustig, jemanden aus
einer anderen Klasse ja auch noch etwas entge-
genzuschmettern, was eigentlich im Bereich der
Wiederbetatigung ist. Der Lehrer, der dort involviert
wurde (...) hat das entsprechend weitergemeldet

an mich. Er hat gesagt, wir werden das besprechen
in der Klasse. Er wird alle Lehrpersonen, die in der
Klasse unterrichten, aufmerksam machen, was vor-
gefallen ist. Sie sollen bitte darauf achten, ob sich
das wiederholt. Und diese, die Beschaftigung damit,
die Aufklarung dartber, die Rolle, die gewisse Satze,
Worter einfach haben, auch in Bezug auf eine straf-
rechtliche Relevanz durfte funktioniert haben, weil
ich sonst jetzt nichts gehort habe. Aber ich habe
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dann auch gesagt, der nachste Schritt ist, dass die
betreffende Person in der Direktion sitzt, und dass
es eine Anzeige gibt. Und das muUssen sie wissen.”

Ben Bergert (MS, Vorarlberg) geht dhnlich vor, wenn er
mit ,,Free Palestine-Stickern” im Schulhof konfrontiert

wird:

,Okay, ich frage dann gerne okay, woher habt ihr
das? Warum habt ihr das aufgehangt? Welche
Gedanken habt ihr dazu? Und so, dass ein bisschen
nutzbar zu machen.”

Einerseits gehe es darum, einen Dialog herzustellen,
andererseits darum, klare Grenzen zu ziehen:

Llch bin jetzt nicht der, der sich hinstellt mit erhobe-
nem Zeigefinger und sagt ,ganz schlimm und weg’
und ,wer war das?' und ,ich rufe eure Eltern an!".

Das bringt doch alles nichts. Und dann, ich wlrde
gern Verantwortung fur die Situation Ubernehmen,
indem man eben das besprechbar macht (...). Gleich-
zeitig ist mir ganz wichtig, es sind nicht alle Dinge
verhandelbar. Okay, also ich stehe flr was als Lehr-
person, oder? (...) Es sind Fragen des gegenseitigen

Respekts nicht verhandelbar.”

Deutlich wird also ein grundlegendes Spannungsver-
haltnis zwischen dialogischer Offenheit und der klaren
Verteidigung demokratischer Grundwerte, das fur
Lehrkrafte emotional anspruchsvoll ist.

3.2.3 Emotionale Reaktionen seitens
der Schiiler/innen

Die Emotionen der Schuler/innen sind vielfaltig und
werden von den Lehrkraften als Ausgangspunkt fur den
Unterricht genutzt. Prinzipiell erzahlt das Gros der Falle
von groBem Interesse und von groBer Betroffenheit,
insbesondere wenn persdnliche BezUge hergestellt wer-
den. Im Fall Barbara Agert ist es bspw. eine Schulerin,
die oft auf den Ukraine-Krieg Bezug nimmt, weil sie
davon betroffen ist. Bergert berichtet von emotionalen
Reaktionen bei Themen wie NS-Euthanasie: ,Ich habe
auch Schuler, die dann schon berichtet haben: ,Ich habe
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einen behinderten Bruder. Was wé&re mit dem passiert?"”
Diese emotionalen Reaktionen werden von den Lehr-
kraften als Chance gesehen, das Thema zu vertiefen
und eine persdnliche Relevanz herzustellen. Insgesamt
zeigt sich auch im Sample dieses Projekts, dass das
Interesse der Schiler/innen mit Migrationshintergrund
am Unterricht Gber den Holocaust prinzipiell positiv dar-
gestellt wird. Ahnlich ist es auch bei Edtmaier (2019), die
fUr ihre Untersuchung hervorhebt, dass Schiler/innen
mit Migrationshintergrund grundsatzlich von ihren Leh-
rer/innen als am Unterricht Gber den Holocaust interes-
siert beschrieben werden. Dies sind Fremdeinschatzun-
gen einzelner Lehrkrafte und keine direkte Messung bei
Schuler/innen.

Der Fall Maria Wollner (BG, Salzburg) stellt etwa fest,
dass Schiler/innen ,generell alles, wo es um Krieg geht*”
sehr spannend finden und ,sobald sie im Zweiten Welt-
krieg oder so, da spitzen sie schon die Ohren”. Ramona
Fleiter (HAK, HASCH, Vorarlberg) erklart dieses Inter-
esse damit, dass ,diese archaischen Geflhle, (..) diese
archaischen Codes sehr stark in dem Thema zum Aus-
druck kommen. Also das ist ja Angst, Tod, Elend, Kum-
mer, Leid.” Sie betont, dass ,alles was mit viel Emotionen
behaftet ist, (...) interessant” ist. Egon Martin (HLW,
K&rnten) berichtet, dass die Resonanz der Schuler/innen
auf die Thematisierung des Holocaust und politischer
Bildung Uberwiegend positiv ist und seine Schuler/innen
den breiten Horizont des Lehrers und die Méglichkeit,
Uber den Tellerrand des Fachunterrichts hinaus zu dis-
kutieren, schatzen wirden. Er merkt auch an, dass die
Klasse zumeist (wenn auch nicht immer) still ist und
zuhort, wenn er Uber solche Themen spricht. Elisabeth
Grund (BG und BRG, Niederosterreich) erwahnt, dass
Schuler/innen in der zweiten Klasse bereits fragen, wann
sie ,endlich” den Zweiten Weltkrieg behandeln, was

auf ein fruhes Interesse hindeutet. Sie stellt auch fest,
dass der Holocaust fur die Schuler/innen ,Tatsache”
und nicht diskutierbar ist, was auf ein grundlegendes
Verstandnis hinweist. Lena Starnberg (BG, Wien Innen-
bezirk) bestatigt ebenfalls ein groRes Interesse der
Schuler/innen am Holocaust. Sie berichtet, dass Schu-
ler/innen bereits in jungen Jahren (Volksschulalter) ein
starkes Interesse an dem Thema zeigen und oft schon
Vorwissen aus dem Elternhaus mitbringen (AHS, Wien
Innenbezirk). Sie erwéhnt auch, dass Schiler/innen

bei Zeitzeugenbegegnungen ,gar nicht mehr aufho-

ren konnten, Fragen zu stellen” und ,sehr engagiert”
waren. Das Interesse an dem, was passiert ist, sei nach
wie vor sehr grof3 und habe sich nicht verandert. Auch
aus Schulen mit héherem Migrationsanteil wird Posi-
tives berichtet: Matthias Freund (HAK, HASCH, Wien
AuBenbezirk) erzahlt von einer ,,sehr guten Klasse", die
dem Thema ,prinzipiell sehr interessiert und offen und
neugierig gegenlbergestanden ist”. Er merke, dass ,das
Interesse auf beiden Seiten da“ war und ,laufend auch
nach mehr verlangt” wurde. Dieses Interesse war sogar
,groBer als jetzt bei anderen Themen in diesem Fach*.
Er erklart dies unter anderem damit, dass , Leistungstra-
ger und -trégerinnen drinsitzen, die viel nachfragen und
durch Nachfragen der Schuler und Schulerinnen, diese
Nachfragen, die quasi von den eigenen Peers kommen,
sind dann immer interessanter”.

Gleichzeitig spricht der Fall Barbara Agert (BS Handel,
Wien AuBenbezirk) auch von einer ,eigenen Wehlei-
digkeit” bei manchen Schuler/innen, die ,nicht wirklich
gelernt” hatten, ,auch etwas auszuhalten®. Dies stelle
insofern eine Herausforderung dar, als es die Fahig-
keit zur Auseinandersetzung mit schwierigen Themen
beeintrachtigen kann. Und Sebastian Tallitsch beob-
achtete, dass das Wort ,Juden” oder ,Holocaust” bei
Schuler/innen bereits in der zweiten Klasse ,Gelachter
oder Irritationen” ausldsen kdnne. Der Lehrer frage
dann nach: ,Warum jetzt diese Reaktionen?" Allerdings
komme diesbeziglich wenig von den Schiler/innen
zurlck. Er sagt: ,Keine Ahnung" ist die haufige Ant-
wort. Insgesamt zeigt sich, dass die Lehrkrafte ver-
suchen, eine Balance zwischen der Vermittlung der
historischen Fakten und der Schaffung eines sicheren
Raumes fur emotionale Auseinandersetzung zu finden.
Dabei sind sie auf ihre eigene Authentizitat, didakti-
sche Flexibilitat und die F&higkeit angewiesen, Grenzen
zu vertreten, wahrend sie gleichzeitig den Dialog mit
den Schuler/innen aufrechterhalten. Vor allem im Kon-
text des Nahostkonflikts wird dies immer wieder zum
Thema, nicht zuletzt in Klassen, in denen verschiedene
Migrationsgeschichten der Schuler/innen aufeinander-
treffen. Dies wird im Folgenden Kapitel 3.3 genauer
dargestellt.
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35 Herausforde-
rungen In der
Thematisierung
des Gegenwarts-
DezuUgs

Wie in Kapitel 3.1.7 bereits erwahnt, ist sich die Mehr-
heit der befragten Lehrkrafte einig, dass die Herstellung
eines Gegenwartsbezugs in der Thematisierung des
Holocaust wichtig ist, um Schiler/innen in das Thema
zu involvieren und dem demokratischen Bildungsauf-
trag der Schule nachzukommen. Gleichzeitig bringt

es dieser Gegenwartsbezug mit sich, dass offentliche
Debatten, die auch auBerhalb der Schule zum Teil auf
problematische und polemische Art und Weise statt-
finden, den Schulunterricht in Klassen mit heterogenen
Hintergrinden pragen.

Der Fall Fridolin Bayreuth (FMS, Wien Innenbezirk)
beschreibt eine Situation, in der die Thematisierung

des Holocaust in eine Diskussion Uber den Jugoslawi-
enkrieg Ubergegangen sei, da viele Schuler/innen fami-
lidare BezUge dazu hatten. Er merke, dass dies ,etwas
triggert” und ,sehr heikel” ist, da ,,Erinnerung niemals
eine Konstante"” sei und , kultursensibel™ gearbeitet wer-
den musse. In solchen Momenten sei es entscheidend,
,Diskussionsbedarf” zu erkennen und den Schuler/innen
,Raum zu geben”. Die Fahigkeit, solche sensiblen
Diskussionen zu moderieren, sei eine grofRe Herausfor-
derung, bei der Lehrkrafte Unterstitzung bendtigen
konnten.

Der Fall Friedrich Heinz (BG, Vorarlberg) spricht in
diesem Kontext auch die Herausforderung an, mit
gefestigten Meinungen umzugehen, die Schuler/innen
von auBerhalb des Unterrichts mitbringen: ,Mir kommt
es vor, momentan geht es eher in die Richtung, dass sie
sich die Informationen woanders holen, und dass die oft
schon relativ gefestigt sind und dass man im Unterricht
sich nicht gro3 aus der Deckung” wagt. Er erlebe dabei
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auch eine gewisse Unsicherheit (,mulmiges Gefuhl"),
insbesondere wenn er mit Schiler/innen arbeite, deren
familidre BezUge in jene Region reichen.

Dies deutet auf einen Bedarf an Strategien hin, wie

man mit emotional aufgeladenen und gefestigten Mei-
nungen umgeht, ohne die Schiler/innen zu verprellen
und damit Dialog zu verunmoglichen. So berichtet der
Fall Egon Martin (HLW, Karnten), dass er auch rechte
Meinungen toleriere, um im Gesprach zu bleiben: ,Ich
akzeptiere das voll und ganz, dass er rechte Parteien
wahlt. Von ganzem Herzen. Akzeptiere es, auch wenn
ich es nicht bin oder ob es nicht meine politische Ein-
stellung ist. Und das spUren die Schuler.” Dass so etwas
nicht immer einfach ist und die Lehrkrafte an die eige-
nen Grenzen fuhrt, zeigt das folgende Beispiel: Elisabeth
Grund (BG und BRG, Niederdsterreich) erwahnt, dass
sie in einer Diskussion Uber den Gazastreifen einmal
,echt mal laut” wurde und die Diskussion beendete, weil
ein Schuler ,gar nicht andere Meinungen zulasst und
wirklich jedem drUberfahrt, der was anderes sagt”. Dies
zeigt die Sorge, dass emotionale Diskussionen eskalie-
ren und eine konstruktive Auseinandersetzung verhin-
dern kdnnten. Die Lehrkrafte bendtigen Unterstltzung
im Umgang mit solchen Situationen, um nicht nur die
Kontrolle zu behalten, sondern auch eine padagogisch
wertvolle Diskussion zu ermoglichen. Sie beschreibt
auch, wie im Wahlpflichtfach mit dem Titel Brennpunkte
der Erde intensive Diskussionen, insbesondere zum
Nahostkonflikt, zu , starken Lagerbildungen® fihren. Sie
versuche, dem entgegenzuwirken, indem sie ,Kleingrup-
pendiskussionen, Leitfragen und das bewusste Durch-
mischen der Gruppen” einsetze. Es wurden auch noch
schwierigere Falle geschildert: So thematisiert Detlef
Obermann (MS, Wien AuBenbezirk), wie Schuler/innen
sich weigerten, das Wort ,Judentum” in den Mund zu
nehmen, weil sie glauben, dass es ihren Mund ,, schmutzig”
mache. Nach dem bereits in der Einleitung erwahnten

7. Oktober 2023 - dem Angriff der Hamas auf Israel -
auBerten Schuler/innen offen antisemitische Parolen.
Diese AuBerungen sind nicht nur verbal, sondern spie-
geln eine emotionale Haltung wider, die von , Israelhass,
Judenhass, Antisemitismus” gepragt ist, wo Grenz-
ziehungen notwendig werden:
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,Genau durch den 7. Oktober ist etwas passiert,

was vorher vielleicht leiser war. Das hat sich natur-
lich durch die Zuwanderung auch verandert. Aber
etwas, was leiser war, wo man noch Scheu hatte,
das offentlich zu sagen, aber eine Haltung hatte

und nach dem 7. Oktober mit diesen Demonstrati-
onen, die nicht verboten werden mit diesen Auftrit-
ten, natUrlich auch mit den Medienberichten, wo ja
Israel, wie sagt man so schédn, den Propagandakrieg
gegen die Hamas verloren hat, traut man sich ganz
offentlich zu sagen. Und das verandert etwas. Jetzt
muss ich sagen bei mir in der Schule traut sich keiner
mehr, 6ffentlich zu sagen okay, meine Schuler haben
auch schon intern um die Ecke gefragt, ob ich viel-
leicht Jude bin, weil ich die Juden so verteidige. Auf
diese Frage bin ich stolz. Die empfinde ich als Kom-
pliment. Ja, und um die Geschichte ein bisschen zu
erzahlen, am Gang haben die vierten Klassen eben
JFrom the River to the Sea? und ,Khaybar, Khaybar
va Yahud' gerufen. Alle gemeinsam und die aufsicht-
fuhrenden Lehrer sind hingegangen. (...) Einer hat
weiter gesungen und die [Schuler*innen] sind auf
ihn losgegangen. Der musste fast beschutzt wer-
den und haben gesagt: Wegen dir wollen wir nicht
Schwierigkeiten mit dem Herrn Direktor.” Also nicht
Wir haben unsere Haltung verandert’, sondern ,hier
auBern wir sie nicht’. Hier bekommen wir damit
Probleme".”

Die klare anti-antisemitische Haltung der Schule als
Institution wird hier abseits von didaktischen Strategien
der Vermittlung als Grundbedingung thematisiert.
Sebastian Tallitsch berichtet, dass fur ihn der Umgang
mit dem Nahostkonflikt in einer Klasse mit hohem musli-
mischem Anteil eine grof3e Herausforderung darstelle, in
der ,Hass" und ,, Antisemitismus” eine sachliche Diskus-
sion nahezu unmoglich machen wirden. Er kritisiert in
diesem Kontext auch die Rolle von Social Media, speziell
von TikTok:

,lch habe gesagt ,woher habt ihr denn die ganzen
Informationen?’ Also das war immer TikTok. Immer,
immer, immer. Und irgendwelche Videos, die gar
nichts mit dem Krieg zu tun haben. Und so habe

ich mit ihnen nur viel zu Fake News gemacht, aber
absichtlich eben nicht zu diesem Konflikt, weil ich
nicht wollte, dass sie sofort wieder wollen, dass

ich in diese Richtung gehe. Das recht ausfuhrlich
gemacht und dann gegen Ende kurz zu der Kriegs-
manipulation usw. ja vielleicht das ein oder andere
noch geholfen. Dass sie vielleicht mal hinterfragen,
aber da war immer die Quelle TikTok oder Telegram.
Also diese, diese Apps. (...) Die dann selber kommen
mit Informationen, wo ich denke, wie kommen die
auf das?”

Der Fall Susanne Freiberger beschreibt eine weitere
Situation nach dem Terrorangriff der Hamas auf Israel
vom 7. Oktober 2023, in der eine Schulerin eine Palasti-
nenserfahne aufhangte. Diese Situation empfand sie als
emotional fordernd:

,Es war dann eine ganz, ganz harte Diskussion, weil
sie natlrlich darauf bestanden hat. Sie hat keine
Hamas Fahne aufgehangt, sondern eine Palasti-
nenserfahne. Und da ist mir so, also ich war sehr
gefordert, sehr gefordert, weil mir da ganz bewusst
geworden ist, dass das, was wir alle noch mitbekom-
men haben im Geschichtsunterricht. Wir mussen
irgendwie das Thema Israel, in Deutschland merkt
man es ja ganz stark, immer vorsichtig behandeln.
Diese Hemmschwelle haben die GUberhaupt nicht.”

Hier wird deutlich, dass die Lehrerin eine gewisse Vor-
sicht im Umgang mit dem Thema Israel/Holocaust
internalisiert hat, was sie in eine schwierige Lage bringt.
Sie fuhlt sich Uberfordert, auf die Argumente der Schi-
ler/innen hat sie keine schnelle Entkraftung parat. Im
Fall Oskar Michel (MS, Wien AuBenbezirk) wird weni-
ger von Vorsicht berichtet, als von der Herausforde-
rung, dass die Schule einerseits ein Ort ist, an dem die

21 .From the River to the Sea" ist eine Parole, die als Negation israelischer Staatlichkeit, judischer Selbstbestimmung und als antisemitisch gelesen wird (siehe American Jewish Committee,
7 https:/www.ajc.org/translatehate/From-the-River-to-the-Sea, abgerufen am 15.04.2026). ,Khaybar, Khaybar ya Yahud" ist eine explizit judenfeindliche Parole mit historischem Gewaltbezug
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Schiler/innen zum Teil mehr Zeit verbringen als zu
Hause, aber gleichzeitig auch ein Ort ist, an dem viel von
zU Hause mitgebracht wird. Er beschreibt eine spezifi-
sche migrationsgesellschaftliche Unterrichtslage:

,(.) das auch ganz spannend, wie der Gazakrieg
begonnen hat. (..) Es hat ein, zweimal (...) hat es

das gegeben, dass in der Frih irgendeiner auf das
Smartboard geschrieben hat ,Free Palestine’. (...)

Ich habe das eigentlich sehr locker genommen und
nicht als Boshaftigkeit, sondern dass man dartber
reden muss. Die Kinder leben in der Realitat, und
deswegen muss man sie auch dort versuchen
abzuholen und schauen: Was machen wir denn?

(..) Naturlich ist (...) der Gaza-Krieg schon etwas,
was die Kinder auch zu Hause Uber den Rundfunk
[mitbekommen] und eher nicht Uber Printmedien,
es wird eher wenig konsumiert von unseren Fami-
lien, die wir haben. Aber es wird schon sehr viel (...)
turkisches, arabisches, Al Jazeera, wird sehr viel
geschaut. Vor Jahren haben wir die Kinder gefragt,
was sie fur Fernsehsender [schauen]? (...) Aber sehr
viele schauen regelmafig oder da lauft halt immer
eine Serie im Hintergrund. Und ich sage nicht, dass
unser Rundfunk nicht auch beeinflussend ist, aber ja,
da kamen halt Strémungen aufeinander und Welt-
anschauungen [die dann in die Schule gebracht
werden] (...). Es werden die Konflikte immer in die
Schule gebracht, weil die Kinder sind acht Stunden
da oder manchmal zehn Stunden und verbringen
viel mehr Zeit mit uns aktiv als mit den Eltern. Ja,
das ist ganz klar. Aber dadurch entstehen auch
Beziehungen. Das ist die grof3e Chance, die man hat.
Wenn man das verbockt, dann wird es schwierig. Ja,
dann wird es schwierig, zu unterrichten. Dann wird
es schwierig, zu leiten, zu fuhren, zu begleiten. Also
dann, dannist alles schwierig, wenn [die Beziehung]
nicht passt.”

Politische und religidvse Konflikte werden Uber Familie
und Medien in den Schulalltag hineingetragen. Wenn
Konflikte aus Familie, Medien und Weltgeschehen in

die Schule hineingetragen werden, reicht bloRe Sach-
vermittlung aus seiner Sicht nicht aus. Entscheidend ist
vielmehr, dass Lehrkrafte zu den Kindern ein tragfahiges
Vertrauensverhaltnis aufbauen.
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34 Bedingungen des
Gelingens

Gerade der Faktor Beziehung und Dialog, der nun im
vorangegangenen Zitat von Oskar Michel betont wird,
erlaubt eine Bedingung des Gelingens aufzugreifen,
welche die Integration in Klassen mit hohem Migrations-
anteil und die Ausbildung demokratischer Haltungen
Uber die Thematisierung des Holocaust fordern kann.
Michel weist dartber hinaus auch darauf hin, dass
Klassen in Schulen mit hohem Migrationsanteil in ihrer
Zusammensetzung bewusst durchmischt werden soll-
ten, um Dialog zwischen unterschiedlichen Migrations-
zugehorigkeitsgruppen zu fordern:

.Wir schauen, wir schauen, dass wir es mdglichst gut
mischen. Wir schauen, dass wir nicht in einer Klasse
von 25 Kindern 25 muslimische Kinder haben, die
meisten aus der Turkei oder aus dem arabischen
Raum. Das wére nicht gut, das ware zu monokultu-
rell. Meiner Meinung nach, weil da kann man davon
ausgehen, dass die Kinder sich eines Tages wahr-
scheinlich auf Arabisch unterhalten werden.”

Michel beschreibt Integration also nicht nur als Frage
des Unterrichtsgespréachs, sondern auch als Frage

der schulischen Organisation, die er genauso bei der
heterogenen Zusammensetzung des Lehrpersonals als
wichtig erachtet: ,Auch finde ich, ist ein guter Lehr-
korper genauso durchmischt. Das ist einfach ein Abbild
unserer Struktur, unserer gesellschaftlichen [Struktur].”
Durchmischung findet sich dann auBerdem bei den
erlebten Herausforderungen wieder: Neben Berichten
Uber Ablehnung in einzelnen muslimisch gepragten
Elternkontexten findet sich auch der Fall eines nicht-
muslimischen dsterreichischen Vaters, der den Kontakt
seines Kindes mit einem muslimischen Bildungsangebot
zurlckwies:

,Ich kenne [die] Eltern [meiner Schuler] teilweise,
diese Fundis ja, weil da war ich selber unsicher.
Okay, wenn die jetzt erfahren, dass seit zwei Stun-
den lang ein judischer Schuler mit ihnen geredet
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hat, dann stehen die da auf der Matte und fuhren
sich auf und denken, das darf nicht sein. Also ich
habe selber kurz hinterfragt und zurtckschreckt,
das ist okay, weil wir hatten auch schon das Umge-
kehrte hier beim Gemeindebau gehabt. [Da haben
wir mit einem] turkisch islamischen Kulturverein, der
auch Madchenbildung macht, (...) quasi einfach nur
Vermittiungsarbeit mit den Kindern gemacht. Alle
arbeiten zusammen. Dann hat ein Vater einen bitter-
bosen Brief geschrieben, ist reingekommen: er wird
uns anzeigen. (...) Er erlaubt nicht, dass sein Kind im
Unterricht, in der Schule, im geschutzten Bereich,
zwei Stunden lang einem islamischen oder einem
Moslem zuhdren muss. [Das war ein Vater von] einer
nichtmuslimischen Schulerin. Ein Wiener [Beamter].”

Nachdem der Interviewer, unser studentischer Mitar-
beiter Lukas Schroder, noch einmal den Begriff ,Fundi
Eltern” aufgriff und nachfragte, woran das erkennbar
sei, berichtet er von muslimischen Schuler/innen, die
zum Teil aus religids konservativen Familienhintergrun-
den kédmen:

LEsist dieses Handegeben. Mittlerweile habe ich
mir schon, also ich, ich bestehe nicht mehr drauf.
Ich finde, das ist okay. An unterschiedliche Kultu-
ren, wenn es in deren Kultur und vor allem in dieser

Stromung der Zeit so ist, dann habe ich kein Problem
damit. Auch ein Kopfnicken kann eine Ehrbezeugung

sein.”

Bzw.

,(.)und es ist einfach nur dieses Okay, ich weif3, da
ist der Mann, da darf man gar nicht die Hand geben.
Ist in Ordnung fur mich.”

Die Passage zum verweigerten Handedruck verweist
auf eine alltagspraktische Aushandlung schulischer
Normen in migrationspluralen Kontexten. Sichtbar wird
dabei ein professioneller Lernprozess: Eine zunachst
als Zurtckweisung verstandene Verhaltensweise wird
spater als religids oder kulturell codierte Form der Dis-
tanz und nicht notwendig als Respektlosigkeit inter-
pretiert. Zugleich markiert das Interview eine klare
Grenze dort, wo aus solchen Normen Anspriche auf

geschlechtsspezifische Zustandigkeiten oder die Infra-
gestellung weiblicher Autoritat im Schulraum abgeleitet
werden: , Ja, ich habe ein Problem damit, wenn dann
die Vater kommen. Sehr viele. Vor allem von diesen sehr
Konservativen, die sagen, sie wollen in eine Klasse, wo
ein Mann der Klassenvorstand ist.” Integration erscheint
damit weder als vorbehaltlose Anpassung an schulische
Mehrheitsnormen noch als schrankenlose Akzeptanz
aller Differenzen, sondern als fortlaufende Aushandlung
zwischen Anerkennung kultureller Praxis und Durch-
setzung institutioneller Gleichbehandlung. An dieser
Stelle fassen wir nun zusammen, welche Bedingungen
in unserer Stichprobe als zentral fur das Gelingen eines
gedeihlichen Unterrichts genannt werden. Integrations-
fordernd wirken sie dort, wo Unterricht nicht nur Wissen
vermittelt, sondern gegenseitiges Vertrauen ermoglicht,
demokratische Gesprachsnormen absichert und Begeg-
nungen so gestaltet, dass Unterschiede bearbeitbar
werden, ohne sie zu verharten. So erscheint gelingen-
der Holocaust-Unterricht als ein Raum, in dem Zuge-
horigkeit, Anerkennung und wechselseitiges Verstehen
praktisch eingelbt werden kénnen.

* Vertrauen und Teilen der Last
Christiane Ohm (BG, Niederoésterreich) hebt
hervor, dass die zeitliche Distanz die emotionale
Betroffenheit erschwert. Sie betont jedoch, dass
der Holocaust ,immer noch prasent ist und die
Schuler emotional berthrt”. Sie beschreibt, wie
Schuler/innen bei Projekten ,total begeistert” und
Lirrsinnig engagiert” waren. Dies zeigt, dass trotz der
Distanz eine emotionale Verbindung hergestellt wer-
den kann, wenn die Methoden stimmen. Ohm betont
die Notwendigkeit, den Schler/innen zu ,vertrauen®
und sie ,selbststandig arbeiten zu lassen”, was eine
positive emotionale Lernumgebung schaffen kann.
Sie rat jungen Lehrkraften, sich zu ,vernetzen”, um
die emotionale Last zu teilen und das Thema aus
verschiedenen Perspektiven zu beleuchten.

« Richtlinien fiir eine konsequente Haltung fir
Demokratie und Meinungsfreiheit
Detlef Obermann (MS, Wien AuBenbezirk) sieht
einen dringenden Hilfebedarf in der Lehrerausbil-
dung und im Lehrplan fur die Unterstltzung bei
einer ,sehr konsequenten Haltung fur Demokratie
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und Meinungsfreiheit”. Die emotionale Dynamik, die
er beschreibt, ist zwar gepragt von den beschrie-
benen Problemen bei der Thematisierung im Kon-
text des 7. Oktober 2023 und des Kriegs gegen die
Hamas, aber er kann gleichzeitig formulieren, dass
es fur Lehrkrafte Richtlinien und Unterstutzung
brauchte, um mit solchen extremen emotionalen
Aufruhren umzugehen und die Sicherheit und den
Respekt im Klassenzimmer zu gewahrleisten.

« Dialogisches Verstandnis von Selbst und Anderen
Im Kern zeigen die Daten, dass Dialog und Bezie-
hung ein zentrales Scharnier im Bedingungsgeflge
darstellen - und zwar auf mehreren Ebenen: Es
geht einerseits um den Dialog zwischen Lehrkraften
und Schuler/innen, zwischen Schuler/innen unter-
schiedlicher Herkunft, unter Schuler/innen insge-
samt sowie auch im Sinne eines inneren Dialogs mit
sich selbst und der eigenen Herkunft. Gerade dieser
intrapsychische Aushandlungsprozess sollte aus psy-
chologischer Sicht nicht Ubersehen werden. Dialog
bedeutet in diesem Zusammenhang, dass Positionen
nicht als abgeschlossen oder unveréanderlich ver-
standen werden, sondern sich in den Begegnungen
mit anderen Sichtweisen entwickeln. Begegnungen
mussen dabei aktiv seitens Schule und Lehrer/innen
geférdert werden: Anita Schweiger (MS, Wien)
berichtet von positiven Erfahrungen mit ,Integra-
tionsbotschaftern, Vortragen von arabisch- und
judischstammigen jungen Mannern sowie gemein-
samen Projekten (z.B. Schachklub, FuBbal)”. Solche
Begegnungen kdénnen dabei helfen, Vorurteile abzu-
bauen, denn:

,Was ich nicht kenne, da bin ich vielleicht abwehrend
gegenuber. Wenn ich, wenn ich Menschen kenne und
sehe, wie die miteinander umgehen, und dass die
genauso denken, handeln und tun wie ich und fuhle,
dann, dann ist das Fremde nicht mehr fremd.”

Anita Schweiger winscht sich ,mehr Begegnun-
gen mit judischen Schulern und Gleichaltrigen, um

22 Anmerkung: Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden diese Kompetenzen nicht gemessen
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Antisemitismus durch konkrete Erfahrungen und Aus-
tausch abzubauen®. Ein konkretes Beispiel fur die posi-
tive Wirkung von Begegnungen war fUr sie das gemein-
same FuBballspielen turkischer und judischer Jugendli-
cher, bei dem die Gemeinsamkeiten in den Vordergrund
traten: ,Wir haben die gleichen Regeln, was Tor und
Abseits ist.” Sie ist Uberzeugt, dass Antisemitismus
,durch konkrete Begegnungen” abgebaut werden kann.
Allerdings merkt sie auch an, dass solche Begegnun-
gen oft die Ausnahme sind, und dass , du3ere Zeichen”
wie Kleidung, Befremden hervorrufen kénnen, obwohl
in ihrer Schule ,Madchen (...) Madchen (akzeptieren),
die genauso mit dem Schleier oder mit langen Kleidern
gehen. Genauso wie die, die in Jeans gehen und eben
die Haare offen tragen. Bei uns wird das alles akzep-
tiert.” Die Schwierigkeit besteht darin, dass judische
Schuler/innen in ihrer Schule nicht prasent und somit
.nicht sichtbar” seien. Den Dialog in der Klasse mit sich
aber auch mit anderen herzustellen, kann auch durch
den Einsatz digitaler Medien erleichtert werden. Dies soll
uns nun noch im letzten Teil der Ergebnisse beschafti-
gen, bevor Schlussfolgerungen gezogen werden.

35 Die Wichtigkeit
Digitaler Tools

Mehrere Lehrkréfte berichten, dass sinkende Lese- und
Sprachkompetenzen?? die Vermittlung komplexer his-
torischer Inhalte erschweren und damit auch die didak-
tischen Anforderungen an den Holocaust-Unterricht
verandern. Digitale und audiovisuelle Formate gewinnen
vor diesem Hintergrund an Bedeutung, weil sie einer-
seits ndher an der Lebenswelt der Schuiler/innen liegen
und neue Zugange erodffnen, andererseits aber auch mit
problematischen Nebenfolgen verbunden sind, etwa der
Verbreitung verkUrzter Deutungen, Mythen und sinken-
der Konzentrationsfahigkeit.
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3.5.1 Vorteile und Nachteile
digitaler Medien

Der Fall Stefan Muller zeigt sich resigniert angesichts
des ,dramatischen Ruckgangs der Lesekompetenz und
des Sprachschatzes” der Schuler/innen, was die Ver-
mittlung komplexer Inhalte erschwere. Das fuhre oft
dazu, dass Videos und neue Medien eingesetzt werden,
um auch mit der Lebensrealitat der Schuler/innen zu
gehen. Freilich nehme man damit zwangslaufig in Kauf,
dass Social Media auch zur Verbreitung von Mythen bei-
tragen und auch dazu, dass sich Schuler/innen immer
weniger auf komplexe Texte konzentrieren kbnnen:

,Ja, also da ist ein enger Zusammenhang zu Social
Media als Beschleuniger dieser Entwicklung. Ja,
Bilder und Kurzsatze und nicht mehr in normalen
komplexen Satz das weil3 ich ja, und ich sehe es ja
auch in den schriftlichen Ergebnissen, wenn ich mit

den Lernzielkontrolle mache.”

Wie in Kapitel 3.1.1 bereits erwahnt, bietet das Schul-
buch nach Darstellung der Lehrer/innen zu wenig
Material, das eine Auseinandersetzung erlaubt, die die
Schuler/innen involviert. Neue Medien , konservieren®
Informationen, z.B. auch Interviews mit Zeitzeugen.
Sie erméglichen, dass Schuler/innen selbst Materialien
recherchieren, wenn sie gut angeleitet sind, wie etwa
Raffael Wagner erklart:

.Na ja, wenn man in dieser Zeit, also wenn jetzt
zum Beispiel Interviews von HolocaustUberleben-
den studieren mochte, dann muss man ins Internet
gehen, weil im Schulbuch wéaren da vielleicht ein-
zelne kurze Artikel zu finden, aber dann gar nicht in
der Fulle, wie es eben im Internet moglich ist.”

Christian Mertens betont die Lebensnahe von online
aufgearbeiteten Materialien:

,So wie ein Reel halt. So wie eine Story. Ja, so ein
kurzes Video. Ich glaube, das wlrde sehr viele
Kinder catchen. (...) NatUrlich mUsste das dann
auch wieder gut produziert sein. Ja, dass sich die
Kinder da hineinfuhlen kénnen. Aber ich denke,
dass das schon so in die Richtung so ein Social

Media Accounts, mit dem ich interagieren kann, wo
gewisse Posts. Wei3 ich nicht. Ist jetzt vor 80 Jahren
damals passiert. Ja und dann wird das so dargestellt
als ob das so wie heute passieren wirde. Ja, ja, so in
die Richtung. So ein bisschen wie so eine Zeitreise
damals vor 80 Jahren. Und da sind die Handyauf-
nahmen von damals. Also ich, ich glaube, sowas wird
die Kinder echt catchen.”

3.5.2 Das Digital Holocaust Memorial

Im Kontext digitaler Medien wird der Einsatz des Digital
Holocaust Memorial (DHM) von denjenigen Lehrkraften,
die es bereits in Verwendung haben (siehe Tabelle auf
Seite 17), positiv erwahnt: Philipp Heuberger beschreibt
das DHM beispielsweise als eine ,Plattform zur Ergeb-
nissicherung”. Er erlautert die konkrete Anwendung im
Unterricht:

,Und es ist ebenso eine Plattform, finde ich zur
Ergebnissicherung, dass man dann nach dem
Besuch im Judischen Museum, nach dem Workshop,
weil eben die Fotos im Buch jetzt immer wieder auf
diese Unterrichtsreihe zurickkommen, die Fotos
oder ein Foto im Buch eine besondere Rolle spielt.
Gab es dann eben die Aufgabe, dass die Schuler von
ihrem Ausflug nach Wien oder nach dem Workshop
oder von den Utensilien, die noch von den beiden
Jugendlichen, die im Workshop thematisiert sind,
dass sie ein Foto machen und dann dieses Foto
hochladen und beschreiben, warum dieses Foto
genau fur sie wichtig ist. Und eine kurze Reflexion
auch zu der ganzen Unterrichtsreihe schreiben, und
was sie eben mitnehmen kénnten. Und das ist dann
eben eine gute Moglichkeit, um Ergebnissicherung
oder ebenso ein Endprodukt abzubilden.”

Diese Funktion ermégliche es, die Lernerfahrungen
der Schuler/innen sichtbar zu machen und zu
dokumentieren. Philipp Heuberger erwahnt auch, dass
das Memorial Uber die Dauer des Einsatzes von Anfang
bis jetzt ,mitgewachsen” ist:

.Naja, also insofern eingebunden, als wir die ersten
waren, die es verwendet haben. Und seither ist es
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mitgewachsen, sozusagen. Und auch unsere Erfah-
rungen damit gewachsen. Und dann bietet sich
halt immer wieder an, Eintrége zu erstellen oder da
etwas zu posten. Und da entstehen ganz kreative
Ideen, auch seitens der Schuler, die sich dann tref-
fen, um etwas zu kochen oder noch mal etwas zu
posten und Gedichte zu verfassen.”

Auch Christiane Ohm (BG, Nieder&sterreich) hat sehr
positive Erfahrungen mit dem DHM gemacht. Sie
betont, dass es den Schuler/innen ,total taugt® und
Jirrsinnig gut gefallen” hat. Und sie hebt hervor, dass
das DHM vernetztes, ortsunabhangiges und fachertber-
greifendes Lernen ermoglicht und der Lebenswelt der
Schuler/innen entsprechen wirde:

,Das ist eigentlich, dass man gemeinsam unterrich-
ten kann, dass es vollig lokal ungebunden ist. Die
Schuler kdbnnen zu Hause arbeiten, kbnnen posten,
die Kollegen kdnnen untereinander kommunizieren.
Man kann es ganz locker fachertbergreifend
machen, wenn man das mochte. (...) und das ist das
Angenehme. Also eigentlich eine, wie soll ich sagen,
eine Form des Unterrichtens zu finden mit etwas,
das die Kinder sowieso verwenden, weil die sind auf
den Plattformen. Ob das jetzt gut find ich auf Ins-
tagram ja und da haben sie ebenfalls eine Plattform,
auf der sie sich vernetzen kénnen. Es entspricht
ihrer Lebenswelt. Sagen wir einfach so. Es ist das
Einfachere.”

Die technische Ausstattung der Schuler/innen mit Lap-
tops erleichtert die Umsetzung. Ohm sieht darin eine
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Chance, das Thema zeitgemaf und multiperspektivisch
zu vermitteln. Limitationen werden nur in einem Fall
gesehen: Stefan Muller erfahrt die Arbeit mit dem
Memorial als herausfordernd, denn er mUsse fast alles,
.was geschrieben wird, anschauen, heftigst anschauen
und korrigieren®. Die Korrekturen betreffen haupt-
sachlich die sprachliche Qualitat, da die Schiler/innen
,sprachlich” und im ,Textverstandnis” groBe Defizite
aufweisen wirden. Trotzdem nutzt er das Memorial,
was darauf hindeutet, dass er das Potenzial des Tools
grundsatzlich anerkennt, auch wenn die Bedingungen
an seiner Schule die Anwendung erschweren. Zu den
Bedingungen gehoéren der ,,dramatische Rluckgang der
Lesekompetenz und des Sprachschatzes” der Schu-
ler/innen, die ,geringe Aufmerksamkeitsspanne” und
das mangelnde Verstandnis fur komplexe Inhalte oder
narrative Sprunge.

Ein klarer Konsens besteht darin, dass das DHM als
potenziell wertvolles Werkzeug fur den Holocaust-
Unterricht angesehen wird, insbesondere aufgrund
seiner digitalen Natur und der Moglichkeit, Schu-
ler/innen aktiv einzubinden. Das DHM kann eine Bricke
zur Lebenswelt der Schiler/innen schlagen, indem es
ihnen ermoglicht, sich auf einer digitalen Plattform

mit dem Thema auseinanderzusetzen, deren ,Posting-
Modus" ihnen prinzipiell vertraut und zuganglich ist. Die
Lehrkré&fte sind sich einig, dass die Qualitat der Schuler-
beitrage variieren kann und eine Begleitung durch die
Lehrkraft unerlasslich ist, um die Seriositat und den
Lernerfolg zu gewahrleisten. Dies betrifft insbesondere
auch die Notwendigkeit, auf korrekte Inhalte und
Quellenangaben zu achten.
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4 Schlussfolg

Im Folgenden geht es nicht nur um die Frage, unter
welchen Bedingungen Holocaust-Unterricht fachlich
und didaktisch gelingen kann. Gerade in Klassen, in
denen unterschiedliche familiare, sprachliche, religitse
und politische Pragungen aufeinandertreffen, zeigt
sich, dass solcher Unterricht ein Potential fur schuli-
sche Verstandigungsprozesse hat: dann namlich, wenn
es gelingt, historische Genauigkeit, emotionale Rah-
mung und dialogische Auseinandersetzung so zu ver-
binden, dass Differenz im Sinne von Integration nicht
in Abwehr, sondern in Gesprach Ubersetzt werden
kann. Die Vermittlung vom Holocaust erscheint damit
nicht nur als historisches Lernen Uber Vergangen-
heit, sondern zugleich als ein schulischer Ort, an dem

erungen

Perspektivibernahme, Konfliktfahigkeit und die Aus-
handlung gemeinsamer demokratischer Bezugspunkte
eingelbt werden kénnen. Das setzt voraus, dass Lehr-
krafte in dieser Arbeit nicht allein gelassen werden. Das
nun folgende Restimee bundelt, was dieser Bericht mit
Blick auf gelingenden Unterricht nahelegt, und was Leh-
rende dabei unterstitzen kdnnte:

Guter Holocaust-Unterricht l&sst sich auf Basis unserer
Daten heuristisch als ein gestufter Prozess beschreiben,
der vom Rahmen Uber die historische Orientierung und
die Involvierung der Schuiler/innen zur dialogischen
Auseinandersetzung und schlieBlich Reflexion fuhrt:

(1) Vorbereiten (2) Kontextualisieren (3) Involvieren (4) Dialogisch Verhandeln (5) Reflektieren

Die Ergebnisse legen nahe, dass gelingender Unterricht
dort entsteht, wo Lehrkré&fte zuerst einen Rahmen von
Sicherheit und Orientierung herstellen, in dem relevante
BezUge (Grundlagenwissen) bereitgestellt, dann his-
torisch belastbare persdnliche Zugange eréffnet und
begleitet (biographisch-lokale Archivmaterialien, Muse-
umsbesuche, etc.), anschlieBend dialogische Gegen-
wartsreflexionen ermdéglicht und schlielich die Ausein-
andersetzungen produktiv gesichert werden. Gelingen
zeigt sich demnach nicht primar in der Wahl einzelner
Materialien, sondern in der abgestuften Verbindung von
emotionaler Rahmung (ohne Uberemotionalisierung
und Asthetisierung Uber bekannte fiktive Literatur oder
Filme wie Schindlers Liste), historischer Genauigkeit zur
Differenzierung, personlicher Bedeutsamkeit Gber Dia-
loge, nicht nur mit Lehrkraften, sondern auch innerhalb
der Schuler/innenschaft.

Ein oft zu wenig diskutierter Punkt ist die emotionale
Ambivalenz der Person der Lehrkraft selbst. In den
Ergebnissen tauchen wiederholt Formulierungen auf,
die auf Scheu, Nervositat, Unsicherheit, biographische
Pragungen, den Wunsch nach Authentizitat oder auf
das Bedurfnis verweisen, Materialien ,glaubwUrdig ver-
treten” zu kénnen. Monika Ortner (MS, Vorarlberg) fuhlit
sich ,uberfordert”, wenn Schuler/innen &uBern: ,Hamas
ist keine Terrororganisation, die sind super.” Sie wlnscht
sich ,gezielte Workshops zur Bewaltigung aktueller
Konflikte” und ,mehr institutionelle Unterstitzung®.
Oskar Michel (MS, Wien AuBenbezirk) bestatigt, dass
solche Inhalte ,verstérende” und ,traumatisierende”
Auswirkungen auf Kinder haben kdnnen und Lehrkrafte
oft ,noch mehr verstort” sind als die Kinder selbst.

Ruth Schmidt (BG, Wien Innenbezirk) beschreibt eine
Situation, in der Schuler/innen beim Lesen von Georg
Buchners Woyzeck Uber die Figur ,Der Jude” lachten.
Sie sei ,irritiert” gewesen und ,weil3 Uberhaupt nicht, ob
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es wirklich an der Bezeichnung liegt, ob es irgendwas
Inhaltliches ist. Ob es ein Insider ist? Keine Ahnung".

Sie fuhlt sich in solchen Momenten ,ratselhaft” und
LJunzufrieden” zurlckgelassen und fragt sich, ,wie tief
ich bohren will oder muss*. Sie wlnscht sich Fortbildun-
gen, die Handlungskompetenzen vermitteln. Sie stellt
sich die Frage ,Wie moderiere ich?“ und weiterfolgend
reflektiert sie: ,Also manche Dinge kann man zulassen,
glaube ich. Manche Sachen muss man ganz vehement
ablehnen und ihnen entgegentreten. Also irgend-

wie wlrde mich interessieren, was da padagogische
Empfehlungen sind.” Das spricht von einem Bedarf an
Weiterbildungsformaten, die nicht nur Input geben, son-
dern reflexive Bearbeitung der eigenen Lehrer/innen-
Rolle ermoglichen: Wie reagiere ich, wenn ich sprach-
los werde, laut werde, mich Uberfordert fuhle? Diese
Fragen sprechen psychologische Konzepte an: Affekt-
regulation, biographische Resonanz und Abgrenzung,
Rollenstabilitat, Selbstwirksamkeit, etc. Zudem sprechen
mehrere Lehrkrafte von Angst vor Uberforderung, (Re-)
Traumatisierung, depressiver Verstimmungen auf Sei-
ten der Schuler/innen, oder davon, dass Schuler/innen
Lnicht hineinkippen” sollen. Gleichzeitig ringen sie mit
der eigenen emotionalen Betroffenheit. All das erfordert
Wissen aus der Psychologie. Aus psychologischer Sicht
ist das wichtig, weil Lehrer/innen hier auch explizit in
psychologischen Konzepten ausgebildet werden sollten.
Eine sinnvolle Intervention ware daher eine Weiterbil-
dung, die Lehrkréaften hilft, emotionale Belastungen zu
benennen und produktiv mit ihnen umzugehen: Warn-
signale fur Uberlastung zu erkennen, das Verhaltnis

von Nahe und Distanz zu dosieren, sensible Nachbe-
sprechungen anzuleiten und die emotionale Reaktion
von Schiler/innen differenziert einschatzen zu kénnen.
Besonders in Bezug auf den Nahost-Konflikt, auf Antise-
mitismus, Polarisierung, Tik Tok,Telegram/Social Media
oder auf den Umgang mit stark gefestigten Meinungen
zeigen die Ergebnisse: Lehrkrafte vermitteln aktuell weit
mehr als nur inhaltliche Demokratiebildung. Mehr Unter-
stUtzung in der Handhabung emotionaler Eskalationen,
Unterstltzung dabei, Gesprachsraume offen zu halten
bei gleichzeitiger klarer Abgrenzung gegen demokra-
tiefeindliche, antisemitische Haltungen - all das ist nicht
nur inhaltlich, sondern auch aus psychologischer Sicht
bedeutsam. Gefragt sind sichere Strategien, aber vor
allem auch Beharrlichkeit. So antwortet Ben Bergert
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(MS, Vorarlberg) auf die Frage: ,Und wenn jetzt irgend-
wie ein Politiker oder ein Oberer sagt: Warum brauchen
Sie denn mehr Zeit?"

"Weil Demokraten nicht vom Himmel fallen. Okay,
ich komme nicht auf die Welt und bin demokratisch.
Ja. lch meine, das ist wie ein Sport, oder, wenn die
Anforderung ist, ich muss einen Marathon laufen,
dann reicht es nicht, wenn ich drei Wochen joggen
gehe und dann mache ich zwei Monate lang nichts.
Ich glaube, das ist ein Thema, wo man dranblei-

ben muss, Commitment zeigen muss. Und ich weil3
schon, das geht Uber Unterrichtsprinzipien, politi-
sche Bildung und in jedem Fach ist das ein Thema
und wichtig mit dem Effekt, dass dann halt niemand
was tut in der Realitat und in der Praxis und deshalb,
weil Demokraten nicht vom Himmel fallen, mtssen
wir aus der oder wollen wir aus der Geschichte
lernen. Und dafur brauchen wir mehr Zeit, als wir
bisher haben.”

Dazu gehért aus unserer Sicht auch eine umfassende
Medienbildung, bspw. zum produktiven Einsatz von
digitalen Tools. Fur das genannte DHM wird dies aktuell
entwickelt. Digitale Medien erschienen in den Ergebnis-
sen deshalb als wichtig, weil sie genau an der Spannung
ansetzen, die das Material insgesamt sichtbar macht:
Schuler/innen leben in digitalen, bild- und plattform-
basierten Kommunikationsformen, zugleich entstehen
gerade dort VerklUrzungen, Mythen, Falschinformati-
onen und Aufmerksamkeitsprobleme. Die Bedeutung
solcher Tools liegt also nicht darin, modern zu sein,
sondern vielmehr in der Fahigkeit, diese im padagogi-
schen Kontext produktiv anwenden zu kénnen. Zudem
fordern sie die aktive Beteiligung statt des bloRen Kon-
sums - gerade, wenn es um den Dialog geht, im Falle
des DHM den Dialog mit mir selbst (was will ich posten)
und den Dialog mit anderen, die auf meine Postings
reagieren. Von der Lehrkraft kdnnen diese Dialoge dann
wiederum in den Klassenraum eingebracht werden: Das
DHM kann Exkursionen, Museumsbesuche, Workshops,
Bild- und Textarbeit bundeln und begleiten. Zu beden-
ken ist allerdings, dass der Einsatz digitaler Plattformen
und Medien von sich aus keinen guten Unterricht erzeu-
gen kann. Im Gegenteil: Mehrfach wird deutlich, dass
digitale Formate nur dann tragféahig sind, wenn sie eng
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begleitet, sprachlich unterstutzt, inhaltlich korrigiert
und quellenkritisch gerahmt werden. Genau hier sollten
Lehrer/innen-Fort- und/oder Weiterbildungen zukinf-
tig ansetzen und UnterstlUtzung bieten. Gerade darin
liegt ihr integrationsrelevantes Potential: Wenn digitale
Tools nicht blof3 konsumiert, sondern padagogisch und
psychologisch gerahmt zur gemeinsamen Reflexion,
Artikulation und Aushandlung genutzt werden, kdnnen
sie dazu beitragen, dass Schuler/innen unterschiedlicher
Herkunft nicht nebeneinander in getrennten Deutungs-
welten verbleiben, sondern in gemeinsame, sprachlich
vermittelte Verstandigungsraume eintreten.
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ANHANG

© Anhang

Gesprachslelttaden

Nehmen Sie uns bitte gedanklich mit in Ihr Klassen-
zimmer: Erinnern Sie sich an Ihre ersten Erfahrungen
mit Holocaust-Unterricht und wie sich das im Laufe
der Zeit entwickelt hat: Welche Erfahrungen machen
und machten Sie denn so mit der Thematik in Ihrer
Lehrpraxis?

Zu diesem Teil gab es Nachfragen, die bereits
Gesagtes aufgriffen und weiter ausdifferenzierten.
Fokussiert wurden folgende Leitfragen:
a. Welche Strategien setzen die Personen im
Unterricht zum Holocaust ein?
b. Wie reagieren die Schuler*innen darauf?
Wie gehen die Lehrer*innen damit um?

Schwierigkeiten (nur falls noch nicht im ersten Block
aufgekommen; Fragen wurden ausgelassen, wenn
sie bereits beantwortet wurden)

Viele Lehrkrafte sagen, dass sie zwischen ,eigent-
lich mUsste man mehr machen” und ,praktisch nicht
umsetzbar” schwanken. Wie erleben Sie das?

Wie ist es in Momenten, in denen Sie sich denken,
das gelingt mir nicht so, wie ich es gerne hatte?

Wo sehen Sie fUr sich denn die gréiten Hurden, den
Holocaust im Unterricht zu thematisieren?

Bei welchen Inhalten merken Sie, dass Sie die
Schuler*innen involvieren kbnnen - oder auch gar
nicht involviert bekommen?

4,

Reflexion/Einstellung zum Stellenwert

Wie wurden Ihre Schiler*innen beschreiben, wie Sie
den Holocaust unterrichten?

Wenn ein*e Kolleg*in neu anfangt und Sie um Rat
fragt: Was wurden Sie inm*ihr raten - und wovon
wurden Sie vielleicht auch abraten?

Wie kann es denn gelingen, das Thema Holocaust
fUr die Schuler*innen mit heutigen gesellschafts-
politischen Fragen oder Problemen zu verknlpfen?
- Haben Sie da ein Beispiel dafur?

Welche Rolle spielt denn der Holocaust-Unterricht
im Vergleich zu anderen Themen der Geschichte bei
lhnen?

Was sollen die Schuler*innen Ihrer Meinung nach aus
dem Thema mitnehmen?

Idealfall

Wenn Sie jetzt versuchen, sich vorzustellen, Uber

Nacht passiert ein Wunder und Sie hatten alle Zeit/

Materialien/Weiterbildungs-Ressourcen, die es so gibt:

Was ware dann fur Sie anders im Unterricht, speziell

zum Holocaust?

5.

Unterstlatzungsbedarf

Wenn Sie etwas frei winschen kénnten: Was brauchte

es fur Sie denn, damit Sie dieses Thema gut unterrichten

zu kdnnen?
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6. Abschluss: Daten zur befragten Person
(wurden wie fur qualitative Befragungen Ublich
mundlich und offen erfragt)

* Geschlecht (kdnnen Sie selbst vermerken)

« Alter

« Dienstjahre

* Beschéaftigungsausmal (Vollzeit, Teilzeit)

* Facherkombination (welche Facher unterrichtet die
Person?)

» Schulstandort (urban/landlich) und Schulform
(AHS, BS, Neue Mittelschule etc.?)

¢ Zusammensetzung der Schulerschaft (subjek-
tive Einschatzung reicht: Anteil Schuler*innen mit
Migrationshintergrund, soziobkonomischer Status,
Leistungsniveau)

* Erfahrung mit Klassenfahrten/Gedenkstatten-
besuchen (ja/nein, wie oft)

« Teilnahme an Fort-/Weiterbildungen zum Holocaust
oder Antisemitismus?

« Einsatz DHM (ja/nein)
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