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Maja Suderland
Bildung, Distinktion und Habitus

Uberlebensressourcen in der sozialen Welt der nationalsozialis-
tischen Konzentrationslager

Education, Culture, Distinction and Habitus. Resources for Sur-
vival in the Social World of German Concentration Camps

Jenseits der derzeitigen Debatte um Quantifizierbarkeit von Bildung, Humankapi-
tal und Standortsicherung néiihert sich der vorliegende Beitrag dem ‘Wozu’ von Bil-
dung und betrachtet sie als Ressource besonderer Art. Als individuelle Aneignung
von Kultur ist sie das personliche Medium der ‘Grenziiberschreitung’: Einmal erwor-
ben, ist Bildung jederzeit verfiigbar und kann so das Hier und Jetzt transzendieren.
Zugleich ist sie ein Mittel zur ‘Grenzbefestigung': Als Aneignung einer kollektiven
Kultur trigt Bildung dazu bei, Gemeinsamkeit zu stirken. Die Analyse von Berich-
ten ehemaliger KZ-Hiftlinge zeigt, dass Bildung daher den Todgeweihten in den
Konzentrationslagern Identitdt und Menschenwiirde verleihen konnte und so zur Uber-
lebens-Ressource wurde.

Schliisselworter: Bildung, Kultur, Habitus, Identitit, Menschenwiirde, Konzentra-
tionslager

Education, Culture, Distinction and Habitus — Resources for Survival in the Social
World of German Concentration Camps

This article investigates the role of education and culture. It argues that education
has to be seen as an important human resource which goes beyond quantification,
international competitiveness and its meaning of human capital. Education and cul-
ture are not only a guarantee for economic success, but also a potentiality for the
individual to transgress limits: because of being available at any time, education
and culture allow to transcend the presence. At the same time they are mediums for
Sortification: by incorporating collective forms of culture they establish and fortify
Seelings of community. This will be demonstrated by analysing some reports of for-
mer prisoners in German concentration camps. Education and culture were their
resources to survive, they helped them to establish a sense of identity and human
dignity.

Keywords: education, culture, habitus, identity, dignity of man, concentration camp

1. Bildung und die menschliche Wiirde

,»In der Bundesrepublik wird das Wort Bildungsplanung heute iiberwiegend in
quantitativer Beziehung gebraucht. Mir scheint, dass wir [...] der Gefahr erlie-
gen, immer wieder iiber Zahlen und Bedarf zu sprechen [...] es [erscheint mir]
dringend notwendig, die Frage des Was und des Wozu der Bildung in die Dis-
kussion einzubeziehen, nicht um quantitative Erwdgungen auszuschalten, son-
dern um sie in den weiten Zusammenhang zu stellen, dem sie notwendig ange-
horen.” (Hellmut Becker! im Gesprach mit Adorno. Adorno, 1971, S.110)

1 damals Direktor des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung in Berlin.
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Diese hochst aktuell anmutende Mahnung stammt aus dem Jahr 1966. Einige
Jahre zuvor war in einer Untersuchung der OECD festgestellt worden, dass
Deutschland im internationalen Vergleich einen erkennbaren Bildungsriickstand
zu verzeichnen hatte. Die sich aus diesem alarmierenden Befund entwickeln-
de Debatte? liber Standortsicherung und die deutsche Bildungskatastrophe, aber
auch iiber Bildung als Biirgerrecht, miindete in der institutionellen Etablierung
der Bildungssoziologie in den 1960er Jahren und einer Bildungsreform in den
1970er Jahren. Heute sieht es nun ganz so aus, als ginge es bei Bildung nur
noch um die Notwendigkeit, den Wirtschaftsstandort Deutschland durch opti-
male Ausschopfung seiner Bildungspotenziale zu sichern. Bildung wird jetzt
vorwiegend als eine Ressource gesehen, deren Vergeudung striflich und unbe-
dingt zu vermeiden ist: ,,Die Spatzen pfeifen es von den Déachern: Wissen ist
heute die wichtigste Ressource in unserem rohstoffarmen Land. Wissen kon-
nen wir aber nur durch Bildung erschlieen®, waren die Worte des damaligen
Bundesprisidenten Roman Herzog in einer viel beachteten Rede (Herzog, 1997).

Dass Bildung weitaus mehr ist als eine 6konomisch nutzbare kognitive
Ressource, die sich auf Wissen und Kompetenz beschrinkt, ist inzwischen weit-
gehend aus dem 6ffentlichen Bewusstsein verschwunden. Bildung ist zundchst
einmal ganz basal als individuelle Aneignung von Kultur zu verstehen (vgl.
Lenhardt, 2001, S.312), eine Aneignung, die dem Einzelnen die expressiven,
dsthetischen und kognitiven Traditionen der Menschheit verfiigbar macht. Sie
transzendiert damit die individuelle Erfahrung des Hier und Jetzt, erweitert Aus-
drucksmdéglichkeiten, Interpretationsmuster und Sichtweisen des Individuums
auf die Welt und auf sich selbst. Das entscheidende Kriterium dafiir, ob von
Bildung gesprochen werden kann, ist das der Nachhaltigkeit, wahrend die Art
und Weise der Aneignung unerheblich ist: Gleichgiiltig, ob im Rahmen for-
meller Institutionen oder auf informellem Wege, durch explizite Lehre, Erzie-
hung oder aber durch mimetische Aneignung erworben, kommt es vielmehr
darauf an, dass das Erlernte langfristig verfiigbar ist.

Bildung ist nicht beschrinkt auf Schulwissen und spezielle Kenntnisse der
Berufsbildung oder akademischen Lehre. Sie umfasst ebenfalls kollektives Wis-
sen, wie es in Form von Volkskultur vorhanden ist und durch Erziehung und
Tradition weitergegeben wird, sowie durch Praxis angeeignetes implizites Wis-
sen. Bildung, im Sinne Bourdieus als ,,inkorporiertes kulturelles Kapital ver-
standen, schliefit durch ihre ,,Einverleibung® gleichermafien kognitive wie auch
habituelle Aspekte ein. Als Bestandteil des Habitus ist Bildung daher aufs Engs-
te mit der biologischen, leiblichen Existenz des Individuums verbunden.3 Neben
einer Mikro-Perspektive, die einzelne Akteure als Individuen im selbstidndigen
Umgang mit inkorporiertem Wissen beschreibt, umfasst der so verwendete Bil-
dungsbegriff durch das gesellschaftliche Moment des Habitus auch eine
Makro-Perspektive, die das Gemeinschaft konstituierende Moment von Bil-
dung in den Blick nimmt.

2 vgl. zusammenfassend Krais (1994). Interessant sind die Parallelen zu der aufge-
regten PISA-Debatte unserer Tage.

3 Zum Begriff des inkorporierten kulturellen Kapitals vgl. Bourdieu (1983); zum Habi-
tus-Konzept Bourdieus vgl. neben zahlreichen Schriften desselben bspw. Bourdieu
(1998, 1999) und Krais & Gebauer (2002).
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Ein sozialer Kontext, an dem gezeigt werden kann, dass Bildung weitaus mehr
bedeutet als Wissen und Kompetenz, und in dem Bildung eine besondere, gleich-
wohl existenzielle Rolle spielte, war die Situation in den nationalsozialistischen
Konzentrationslagern. Es gibt eine Fiille von Texten iiber die KZ-Haft, die davon
berichten, dass der Riickgriff auf Bildung unter diesen Umsténden den Hift-
lingen Identitit und Wiirde verleihen konnte und daher fiir sie zu einer Uber-
lebens-Ressource wurde. Anhand einiger ausgewéhlter Fille will ich dies dar-
stellen4,

Der Blick nach innen soll den Vorgang der bewussten oder assoziativen Riick-
erinnerung an vormals Erlerntes kennzeichnen: Die Héftlinge richteten ihr geis-
tiges Auge auf erinnerte Bildungsstoffe. Dieser Blick nach innen beschrénkte
sich oftmals nicht auf das Erinnern, sondern war zugleich Ausgangsbasis fiir
‘innere Aktivitdten’, d.h. fiir einen Umgang mit diesen Memoraten; sie wur-
den in verschiedener Weise instrumentalisiert.

2. Jean Améry und Primo Levi: eine Kontroverse

,, In Auschwitz war der geistige Mensch isoliert, war ganz auf sich selbst gestellt.
So erschien denn dort das Problem der Begegnung von Geist und Grduel in
einer radikaleren und, wenn diese Formulierung hier erlaubt ist, in einer rei-
neren Form. In Auschwitz war der Geist nichts als er selber, und es bestand
keine Chance, ihn an eine auch noch so unzuldngliche, noch so verborgene
Struktur zu montieren. “ Jean Améry, An den Grenzen des Geistes

., Bildung konnte also von Nutzen sein, wenn auch nur am Rand und fiir kurze
Zeit; sie konnte einige Stunden verschénern, eine fliichtige Verbindung zu einem
Gefihrten herstellen und den Verstand gesund und lebendig erhalten. ** Primo
Levi, Der Intellektuelle in Auschwitz

Inzahlreichen Zeugnisberichten KZ- Uberlebender wird die Bedeutung von Bil-
dung als Uberlebensressource in verschiedenen Situationen wihrend der Inter-
nierung thematisiert. Manchmal wird der gelegentlich mégliche Blick nach innen
nur beildufig gestreift, oft jedoch werden entsprechende Vorkommmsse aus-
fiihrlich und eindringlich beschrieben.

Zu den zentralen Texten iiber die Haft in nationalsozialistischen Konzentra-
tionslagern gehoren sowohl der von Jean Améry verfasste Essay ,,An den Gren-
zen des Geistes“ (1966), wie die zwanzig Jahre spéter erschienene Replik ,,Der
Intellektuelle in Auschwitz* von Primo Levi ([1986] 1990). Beide Autoren waren
etwa zeitgleich im Konzentrationslager Auschwitz-Monowitz inhaftiert, ihre
Berichte iiber die Zeit der Haft decken sich jedoch nur in Teilen: Lagerorga-
nisation, Haftbedingungen und Beschreibungen der alltdglichen Ablédufe fin-
den bei beiden Autoren eine vergleichbare Darstellung; das innere Erleben hin-
gegen, die sich daraus ergebenden Stimmungslagen, die Art der Verzweiflung
und die Option auf innere Gestaltungsspielriume wird von beiden sehr unter-
schiedlich bewertet.

4 Die fiir einige Hiftlinge lebensrettende Rolle ihrer Berufsbildung, durch die sie in
bestimmten Einsatzbereichen unabkémmlich wurden, soll im hier erérterten Kon-
text nicht thematisiert werden.
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Besonders eingehend widmet sich der von dem 6sterreichischen Philosophen
Jean Améry5 verfasste Essay der Frage nach der Bedeutung von ,,Geistesbil-
dung‘ im Konzentrationslager (Améry, 1966, S.16). Die ,,Reinheit*, ,,Strenge*
und ,,Unversohnlichkeit” (Beckermann, 1986, S.167), die Améry zum Ausdruck
bringt, hatte eine Rezeption des Textes zur Folge, die seine Bitterkeit als ulti-
mative Darstellung der erlittenen Beschidigungen wertete und andere Berich-
te als vergleichsweise blass erscheinen lie8. Diese besondere Position Amérys
in der Reihe der KZ-Uberlebenden skizziert Ruth Beckermann recht zutreffend:
,,Jean Améry ist bis heute ein geheimes Losungswort geblieben* (ebd.). So kommt
es, dass immer wieder vor allem Améry zitiert wird, um das unvorstellbare Aus-
maf} der im KZ erlittenen Verletzung, ja Zerstérung der Person zu belegen.

Ein Zeitgenosse Jean Amérys, der wie dieser Haftling in Auschwitz war und
moglicherweise sogar fiir eine Weile dessen Baracken-Kamerad$, war der ita-
lienische Chemiker Primo Levi’, Zwanzig Jahre lang verfolgte er den Améry-
Diskurs aus der Ferne, bis er sich schlieBlich — acht Jahre nach Amérys Tod —
zum Thema ,,Bildung im Konzentrationslager” zu Wort meldete und in eini-
gen Punkten eine Gegenposition zu Amérys Thesen einnahm.

In ihren Lebenslaufen® lassen sich bis hin zur Haft in Auschwitz einige Paral-
lelen finden:

Beide gehorten der gleichen Generation an, die ihre Kindheit in einer vom ersten
groBen Krieg geprigten Welt erlebten. Beide entstammten weitgehend assi-
milierten jiidischen Familien und wuchsen in einem nicht-religiés gepragten
Umfeld auf. In ihrer Kindheit und Jugend genossen sie humanistische Bildung,
die ihnen die Weltliteratur und die Philosophie nahe brachte. Bereits vor ihrer
Deportation hatten sie erste schriftstellerische Versuche unternommen.
Sowohl Jean Améry als auch Primo Levi waren im antifaschistischen Wider-
stand aktiv und wurden wegen dieser Aktivitdten verhaftet; nach Auschwitz
wurden sie jedoch aufgrund ihrer jiidischen ‘Rassezugehorigkeit’ deportiert.
Améry und Levi mussten erfahren, dass intellektuelle Bildung unter den dor-
tigen Verhiltnissen wenig Vorteile mit sich brachte; beide waren gezwungen,
in Arbeitskommandos schwerste kérperliche Arbeit zu verrichten, auf die sie
nicht vorbereitet waren. Nicht zuletzt aber wegen ihrer Vorbildung konnten bei-
de gegen Ende ihrer Haftzeit in geschlossenen Rdumen arbeiten — Améry als
Schreiber, Levi als Chemiker — , was ihnen vermutlich das Leben rettete.

So weit die Gemeinsamkeiten. Es lassen sich aber bis dahin auch deutliche
Unterschiede in ihren Lebensumstinden feststellen:

Améry, der Altere von beiden, wuchs vaterlos unter materiell eingeschréinkten
Verhiltnissen in der Osterreichischen Provinz auf. Seine jiidische Herkunft war

5 eigentlich Hans Maier; 1912 in Wien als Sohn jiidischer Eltern geboren; 1978 Sui-
zid. (Vgl. Pfafflin, 1996)

6 Ob sie tatsdchlich Baracken-Kameraden waren, ldsst sich nicht mehr endgiiltig kl&-
ren. Vgl. dazu Améry (1966, S.13) und Levi (1990, S.132).

7 geboren 1919 in Turin als Sohn jiidischer Eltern; 1987 Suizid. (Vgl. Anissimov, 1999)

8 Die biografischen Informationen in diesem Beitrag stiitzen sich bei Primo Levi auf
die umfassende Biografie von Myriam Anissimov (1999) und Levi (2000), bei Jean
Améry auf Pfafflin (1996) und Améry (1978, 1980).
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ihm lange Zeit nicht einmal bewusst. Levi dagegen war eingebettet in das sozi-
ale Netz einer verzweigten Familie, die durchaus jiidische Traditionen pfleg-
te. Er wuchs in Turin in gut situierten Verhéltnissen und geistig anregender Atmo-
sphire auf. Insbesondere sein Vater forderte ihn in seiner intellektuellen Neu-
gierde.

Améry, der in seiner spateren Jugend nach Wien kam, entschied sich fiir ein
Studium der Philosophie und Literatur und schloss sich einer intellektuellen
Szene an, die ,,geistiges Leben [spielte] (Améry, 1980, S.15). Wihrenddes-
sen entschied sich Levi bereits wahrend seiner Schulzeit fiir den Beruf des Che-
mikers, da er immer schon von naturwissenschaftlichen Fragen fasziniert war.
Zum Zeitpunkt seiner Deportation war er promovierter Chemiker, stand im
Berufsleben und verdiente den Unterhalt fiir seine Familie.

Améry floh 1939 nach Belgien, wurde nach Kriegsbeginn zuerst als feindlicher
Auslénder, nach der deutschen Besetzung dann als Widerstandskdmpfer ver-
haftet und schlieBlich gefoltert, bevor er nach Auschwitz deportiert wurde. Levi
dagegen hatte nur eine sehr kurze Laufbahn als Mitglied einer Widerstands-
gruppe in den italienischen Bergen, wurde rasch verhaftet und nach Auschwitz
verschleppt.

Primo Levi lenkt gleich zu Beginn seiner Replik auf den Améry-Essay die Auf-
merksamkeit der Leser auf die Notwendigkeit eines Widerspruchs: ,,Mit einem
Verstorbenen zu polemisieren ist heikel und nicht sehr fair, und das umso mehr,
wenn der Abwesende ein moglicher Freund und bevorzugter Gesprichspart-
ner ist. Allerdings kann man sich zu diesem Schritt genotigt sehen (Levi, 1990,
S.129). Levi will ihm ,,aus eigener Erfahrung heraus widersprechen* (ebd.,
S.143). Die von Améry gestellten Fragen: ,,Haben Geistesbildung und intel-
lektuelle Grunddisposition einem Lagerhiftling in entscheidenden Momenten
geholfen? Haben sie ihm das Uberstehen erleichtert? (Améry, 1966, S.16)
beantwortet Levi anders als jener.

Améry befasst sich in seinem Essay vorwiegend mit der Situation der Intel-
lektuellen im KZ:

» [.-] [die Intellektuellen] fanden nicht einmal Freunde. Es war ihnen nidmlich
in den meisten Féllen eine physische Unméglichkeit, sich frischweg des Lager-
slangs zu bedienen, der die einzig akzeptierte Form gegenseitiger Verstindi-
gung war. [...] Ich erinnere mich nur allzu gut des korperlichen Widerwillens,
der mich regelmiBig erfasste, wenn ein sonst ganz ordentlicher und umgéng-
licher Kamerad niemals anders zu mir sagte als ‘mein lieber Mann’.* (Amé-
ry, 1966, S.15f) '

Beim Lesen dieser Passage dringt sich eine Frage geradezu auf: Wie konnte —
bei allem, was ein KZ-Héftling dort zu erleiden hatte — die Aufrechterhaltung
einer intellektuellen Distinguiertheit so zwingend und bedeutsam fiir sein Leben
im Lager sein, dass selbst Kameradschaft mit solchen Héftlingen, die ,,sonst
ganz ordentlich und umgéinglich“ waren, fiir Améry nicht erstrebenswert
erschien, obwohl dieser Zustand ihm selbst recht beklagenswert und ,,qualvoll“
(ebd.) erschien?

Es war offenbar sein Habitus als Intellektueller, der ihn sich so verhalten lief3.
Der Habitus ist ,,die Spur der bisher durchlaufenen Bahn“ (Bourdieu, 1998,
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S.198) und verrit etwas iiber die Geschichte seines Tréigers. Gleichzeitig trigt
er dazu bei, die vertrauten Verhiltnisse aufs Neue zu produzieren. Amérys gesell-
schaftliche Position war bis dahin schon jenseits eines geregelten und ordent-
lichen Daseins am Rande der iibrigen Gesellschaft angesiedelt. Seine ,,Pose*
des Nonkonformismus und der ,,elitdre Diinkel* (Heidelberger-Leonard, 1996,
S.243) waren nicht nur in seinem bisherigen Leben zu einer ,,bewussten Lebens-
haltung® (ebd.), sondern gleichermalen bereits zu einem Teil von ihm gewor-
den. Daher hatte er trotz der vollig verdnderten Situation in der KZ-Haft offen-
bar nicht die Wahl, sich anders als eben so zu verhalten, obwohl er darunter zu
leiden hatte. Dieser Zustand der ,,Verelendung® (ebd., S.241) war ihm vertraut;
er betrachtete ihn geradezu als einem Intellektuellen seines Formats angemessen.
Indem er in dieser Isolation verharrte und — gleichsam von einem kdrperlichen
Zwang diktiert — selbst zu ihrer Beibehaltung beitrug, konnte er Reste seiner
Identitit bewahren und stirken und sich eine gewisse Wiirde erhalten.

Wir finden in dieser Textpassage einen versteckten, aber deutlichen Hinweis
auf Ameérys ganz personliche Kontinuitdt seiner Identitit als Intellektueller,
die sich insofern gleichfalls als tragischer Bruch darstellen lisst, als er im bis-
herigen Leben mit dieser Position keineswegs vollig isoliert war. Vielmehr gehor-
te er einem (wenn auch kleinen) Kreis von Gleichgesinnten an, mit dem er die-
se Randsténdigkeit teilte und den er nun im Konzentrationslager vergeblich
suchte.

Als besonders einschneidend berichtet er von einem Erlebnis, das er eines Win-
terabends auf dem Riickmarsch von seiner Arbeit hatte. Wihrend sich die Haft-
lingskolonne zu den Kommandos der Kapos erschopft im Gleichschritt dahin
schleppte, fiel Améry eine wehende Fahne auf. Sofort stellte sich in seinem
Geiste ein Holderlin-Vers ein: ,,Die Mauern stehen sprachlos und kalt, im Win-
de klirren die Fahnen* (Améry, 1966, S.19). So sehr er sich jedoch bemiihte,
wollte sich das im ,,psychischen Humus verkapselte Holderlingefiihl* nicht ein-
stellen (ebd.): ,,[...] das seit Jahren mit diesem Holderlingedicht [...] verbun-
dene emotionelle und geistige Modell erschien ihm nicht (ebd.). Leider teilt
er uns nicht mit, was ihm dieses vertraute ,,Holderlingefiihl* frither vermittelt
hatte?, lakonisch stellt er nur fest: ,,Das Gedicht transzendierte die Wirklich-
keit nicht mehr (ebd.). Aus seiner Sicht reduzierte sich in dieser Situation der
Inhalt der Zeilen auf ihre Aussage und entsprach der Realitit auf diesem Heim-
marsch: Tatsdchlich standen die Mauern sprachlos und kalt und im Winde klirr-
ten die Fahnen.

Améry betont auch hier die Tragik der Isolation des Intellektuellen, denn er
nimmt an, wenn er einen ,,annihernd gleichartig gestimmt{en] Kamerad[en]*
(ebd.) gehabt hitte, wire dies anders gewesen. Jedoch sei es in Auschwitz gar

9 Bei den Holderlin-Versen handelt es sich um die letzten Zeilen des Gedichtes ,,Half-
te des Lebens“. Krause (1989) weist darauf hin, dass dieses Gedicht ,,gerade den
Gegensatz von vergangener Lebensfiille und gegenwartiger Kiite und Isolation the-
matisiert, also durchaus etwas von [Amérys] eigener Situation enthélt (Krause, 1989,
S5.135). Insofern kdunte es also sein, dass sich das ,,Holderlingefiihl“ deshalb nicht
einstellte, weil die wirkliche Kélte und reale Isolation die bisher davon gehegte poe-
tische Vorstellung bei weitem fiberbot und ihn nun in einer Weise selbst betraf, wie
dies zuvor nie der Fall gewesen war.
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nicht moglich gewesen, einen solchen Kameraden zu finden, denn dieser wire
ja in gleicher Weise wie er selbst durch die ,,geistige Isoliertheit so geistent-
fremdet” gewesen (S.19), dass es zu keiner Kommunikation hétte kommen kon-
nen. ,,[...] am Ende [musste unweigerlich] der Geist vor der Wirklichkeit ver-
sagen” (S. 21).

Als Nonkonformist und ,,Neinsager aus Berufung“ (Heidelberger-Leonard,
1996, S.241) blieb ithm neben der schweren Einsicht in die ,,Ohnmacht des
Gedankens“ (Améry, 1966, S. 24) nur die Isolation unter den ,,ungeistigen Kame-
raden” (ebd.). Einzig den gldubigen Mithiftlingen unterstellt er die Teilhabe
an einem ,,geistigen Kontinuum®, das ,,nirgends, auch in Auschwitz nicht, unter-
brochen® wurde (ebd., S.29). Dabei iibersieht Améry, wie mir scheint, dass die
von ihm beschriebene Isolation des Intellektuellen genau das ,,Kontinuum® war,
dem er angehorte und das offenbar ,,nirgends, auch in Auschwitz nicht, unter-
brochen* wurde.

,»Der Geist in seiner Totalitdt erkldrte sich im Lager als unzustindig, Als brauch-
bares Werkzeug zur Bewiltigung der uns gestellten Aufgaben dankte er ab*
(S.37), restimiert er. Mit diesen ,,enttduschenden Bilanzen* (S.23) kann er die
zu Anfang seines Essays gestellten Fragen nicht anders als negativ beantwor-
ten: Geistesbildung und intellektuelle Disposition haben dem Lagerhiftling in
Auschwitz in den entscheidenden Momenten nicht geholfen und konnten ihm
das Uberleben nicht erleichtern. Im Gegenteil, sie haben ihm das Leben unter
all den ,,ungeistigen Kameraden“ erschwert, da seine intellektuelle Grunddis-
position ihn in quilende Isolation verbannte, die er nicht zu iiberwinden ver-
mochte.

Mit Hilfe der spérlich iiberlieferten biografischen Fragmente zum Leben Jean
Amérys lasst sich aufzeigen, dass sowohl seine Uberlegungen zum Nutzen des
Geistes als auch seine Positionierung in gesellschaftlicher Isolation bei ihm
keineswegs erst durch Auschwitz hervorgerufen wurden, sondern bereits in frii-
herer Zeit festzustellen sind. Auf die zuvor in dieser Weise nicht gestellte Fra-
ge nach dem Nutzen des Geistes findet sich in seinen fritheren Schriften eine
Antwort, die gleichermalien niederschmetternd ausfillt. Ein Blick nach innen
unter den Bedingungen der Haft in Auschwitz konnte Améry folglich nichts
anderes sehen lassen, als dieses Reservoir an nihilistischen Ansichten einer Wirk-
lichkeit, die ihn vollstindig ablehnte und die er selbst nur zuriickweisen konn-
te. Indem er unterstreicht, dass sich in Auschwitz ,,das Denken [..] nur selten
eine Rast [gonnte]“ (Améry, 1966, S.37) — wofiir die Holderlin-Episode ein
Beispiel ist —, stiitzt er meine Annahme, dass Geist und Bildung im Lager bis
an die Grenzen der physischen Existenz immer wieder mobilisiert wurden. Im
Falle von Jean Améry jedoch, einem ,,Nihilisten der Zwischenkriegszeit“ (Amé-
ry, 1988, S.30), scheint dies nur insoweit etwas Trostendes gehabt zu haben,
als es ihn seiner Identitét als ,,skeptisch-humanistischer Intellektueller (Amé-
ry, 1966, S.27) auch dort versicherte, wo er zum Hiftling Nr. 172 364 redu-
ziert worden war.

Durch die Replik Primo Levis dagegen zieht sich die Frage nach der Relevanz
von Identitdt wie ein roter Faden, und zwar vor allem in ihrer Bedeutung fiir
das Durchhaltevermogen der Haftlinge (Levi, 1990, S.130 und passim). Iden-
titdt sei unerldsslich dafiir, sich Ziele zu setzen, denn ,,Ziele im Leben sind die
beste Verteidigung gegen den Tod: nicht nur im Konzentrationslager* (ebd.,
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S.151). Bei Levi scheint die entscheidende Frage des Uberlebens in Auschwitz
— im Unterschied zu Améry ~ nicht die nach dem Status des Intellektuellen
innerhalb des Lagergefiiges zu sein, sondern die nach der individuelien Mog-
lichkeit der Konstituierung und Bewahrung einer wie auch immer gearteten
Identitdt. Dabei setzt er diese mit dem Besitz von Wiirde gleich: ,,Und doch
braucht man zum Leben eine Identitédt, das heilit Wiirde. [...] wer das eine ver-
liert, verliert auch das andere und stirbt einen geistigen Tod: Und wer auf die-
se Weise wehrlos ist, ist auch dem physischen Tod ausgesetzt.” (Levi, 1990,
S.130)

Levi zeigt an verschiedenen Beispielen auf, wie ,,Bildung von Nutzen* sein
konnte (S.140ff) und bezieht damit eine deutliche Gegenposition zu Améry.
Zwar rdumt Levi ein, dass es Ausnahmesituationen waren, in denen Bildung
half, aber es habe sie durchaus gegeben.

Sein erstes Beispiel erinnert an eine auch bei Améry beschriebene Situation:
War es Améry allerdings nicht gelungen, beim Rezitieren von Hélderlin-Ver-
sen ,,die dichterische Botschaft wiederzufinden* (Levi, 1990, S.141), so geriet
Levi geradezu in eine Euphorie beim Versuch des Rezitierens von Dante.10 Im
Unterschied zur Situation bei Améry wandte Levi sich an einen franzésischen
Kameraden, dem er einen Eindruck von der italienischen Sprache vermitteln
wollte (S. 141f). Er bemiihte sich, die Dante-Verse zu rezitieren und frei ins
Franzdsische zu iibertragen. ,,Als horte ich das selber zum ersten Mal: wie ein
PosaunenstoB, wie Gottes Stimme* (Levi, 2000, S.137), beschrieb er seine dama-
ligen Emotionen. ,,Ich halte Piccolo zuriick, es ist so wichtig, so dringend, dass
er jetzt zuhort [...] ehe es zu spit ist, denn morgen schon kann er oder ich tot
sein; vielleicht sehen wir uns auch nie wieder, [...] und da ist noch etwas ande-
res, Gigantisches, was ich in der Intuition eines Augenblickes eben erst erkannt
habe, vielleicht das Warum unseres Schicksals, unseres heutigen Hierseins ...
(ebd., S.138f). Er rezitierte und iibersetzte also nicht nur, sondern entdeckte
auch eine neue ,,dichterische Botschaft®, die ihm bislang verborgen geblieben
war. Die Verse erkldrten ihm also die Wirklichkeit. Dass er sich nicht liicken-
los an alle Verse erinnern konnte, stachelte ihn geradezu an, in seinem
Gedéchtnis nach den fehlenden Zeilen zu suchen. Diese Erinnerungen hatten
»damals und dort [...] einen grolen Wert. Sie ermoglichten es mir, eine Ver-
bindung mit der Vergangenheit herzustellen, retteten sie vor dem Vergessen
und stirkten meine Identitit. Sie {iberzeugten mich davon, dass mein Verstand
[...] nicht aufgehort hatte zu funktionieren. Sie beférderten mich in den Augen
meines Gesprachspartners. Sie gewihrten mir einen voriibergehenden, aber kei-
neswegs stumpfsinnigen Urlaub, im Gegenteil, er war befreiend und setzte sich
gegen alles andere ab: Es war also eine Gelegenheit, mich selbst wiederzufin-
den. [...] Fiir mich hatte das Lager auch diese Bedeutung. Ich erinnere mich,
dassich [...] meine italienischen Gefahrten stindig bedringt habe, mir den einen
oder anderen Fetzen aus meiner Welt von gestern bergen zu helfen, ohne dass
dabei viel heraus gekommen wire, nein, ich konnte in ithren Augen sogar Ver-
druss und Argwohn erkennen: Was will der denn mit Leopardi und der Avo-

10 Wesentlich ausfiihrlicher als in dieser Replik schildert Levi diese Begebenheit in
»Ist das ein Mensch?“ im Kapitel ,,.Der Gesang des Ulyss* (Levi, [1947] 2000,
S.1311f).
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gadro’schen Zahl? Ob er etwa vor Hunger verriickt wird?“ (Levi, 1990, S.142;
Hvhg. M.S)).

In dieser Textpassage liefert Levi ein ganzes Konglomerat an Griinden, warum
Bildung in Auschwitz auch Vorteile haben konnte: Er unterstreicht die Bedeu-
tung der personlichen Kontinuitit, welche die Identitét zu stirken vermochte.
Der Blick nach innen iiberzeugte ihn von seiner Vitalitdt. Gleichzeitig war er
geeignet, ein soziales Band zwischen ihm und einem Kameraden herzustellen.
Dass er damit bei anderen auch auf Befremden stofen konnte, war die Kehr-
seite der Medaille. Das Gliicksmoment wurde auch dadurch ausgeldst, dass
dies seine Sprache war.

Was Améry nicht gelingen konnte, weil er ,,die deutsche Kultur nicht als sei-
nen Besitz reklamieren® konnte (Améry, 1966, S.21), und ,,was immer er anzu-
rufen suchte [...] nicht ihm, sondern dem Feind [gehérte}“ (ebd., S.20), gelang
Levi, dem Italiener, als Moglichkeit, ,,Fetzen aus [s]einer Welt von gestern ber-
gen zu helfen* (Levi, 1990, S.142f). So stellte fiir Primo Levi die klassische
humanistische Bildung einen kulturellen Rettungsanker im geistigen Sumpf
von Auschwitz dar. ,,Das Chaos von Auschwitz hat weder das Wort noch das
Denken verstummen lassen, fasst die Levi-Biografin Myriam Anissimov
zusammen (Anissimov, 1999, S.235).

In,,Ist das ein Mensch?* schrieb Levi: ,,Nun denke man sich einen Menschen,
dem man, zusammen mit seinen Lieben, auch sein Heim, seine Gewohnhei-
ten, seine Kleidung und schliefllich alles, buchstéblich alles nimmt, was er
besitzt: Er wird leer sein, beschrinkt auf sein Leid und seine Notdurft und ver-
lustig seiner Wiirde und seines Urteilsvermdgens, denn wer alles verloren hat,
verliert auch leicht sich selbst.“ (Levi, 2000, S.8)

In ,.Der Intellektuelle in Auschwitz* nun bemiihte er sich zu zeigen, dass, wem
es gelang, Reste seiner kulturellen Identitdt zu wahren, noch nicht alles verlo-
ren hatte, und so auf eine letzte Reserve gegen die Selbstaufgabe zuriickgrei-
fen konnte.

Mit der Verschiedenheit von Amérys und Levis Reaktionen im Konzentrations-
lager ldsst sich zunéchst zeigen, dass die Absicht der Nationalsozialisten, die Inhaf-
tierten in den Lagern alle gleich zu machen, sie in gleicher Weise zu ent-
menschlichen, nur in Teilen gelang: Das schier endlose Heer abgewrackter, ver-
hungerter, grauer Gestalten, diese tiglich penibel abzuzihlende Masse zu Num-
mern degradierter Wesen schien bei aller duBerlichen Gleichheit nur auf den ersten
Blick gleich gemacht worden zu sein. Zwar hatten sie alle Hunger, froren in der
Kiilte oder dorrten in der gliihenden Sonne, litten unter Krankheiten und den ihnen
taglich aufs Neue zugedachten Qualen. Dennoch trugen sie weiterhin die Unter-
schiede ihrer Herkunft und ihres Werdegangs in sich, und dies war oftmals das
einzige, das sie ihrer Identitdt und ihrer Wiirde versichern konnte.

Die Spielrdume jedes Einzelnen waren zwangsldufig duBlerst gering und es gab
nur wenige Moglichkeiten, sich tatsdchlich vom hergebrachten Habitus leiten
zu lassen. Beim Essen beispielsweise war dies vollig unméglich, da weder Art
und Umstidnde der Mahlzeiten noch das Ausmal des Hungers es erlaubten, hie-
rauf irgend eine Riicksicht zu nehmen. Dennoch geben uns Améry und Levi
Beispiele fiir solche Spielrdume, die auf eine besonders ausgepragte Kontinu-
itdt im Verhiltnis zu ihrer Bildung hindeuten.
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Jean Améry, der in Wien einem Kreis intellektueller Existenzialisten angehorte,
der sich in seiner Distanziertheit als kleine Gruppe von gesellschaftlichen Out-
sidern verstand und auch so gesehen wurde, nutzte die im Lager von
Auschwitz bestehenden, minimalem Handlungsspielrdume in einer Weise, die
ihn abermals in diese Position brachten. Sein Geist konstituierte erneut ,,Amé-
rys Sternenferne von jeglicher ‘Wir’-Gruppe® (Morton, 1996, S.215). So stell-
te ihm in Auschwitz sein Geist ,,assoziativ-mechanisch® Hélderlin-Verse
bereit (Améry, 1966, S. 19), die ihn in seiner geistig-sozialen Isolation und so
in seiner Identitit als ,,skeptisch-humanistischer Intellektueller* bestirkten
(Améry, 1966, S.27).

Levi hingegen, der auflebte, wenn er in Auschwitz einen Blick nach innen tun
konnte, nutzte diesen Handlungsspielraum, um soziale Bindungen zu kniipfen
oder zu stirken. Fir ihn waren zuvor schon die Herausforderungen des Lebens
nie allein intellektuell zu bewiltigen gewesen. Wir wissen iiber ihn, dass er
sich vor Auschwitz in seiner Heimat einem Freundeskreis zugehérig fiihite,
mit dem ihn verschiedene Interessen verbanden: Antifaschistische Gesinnung,
(meist) assimiliertes Judentum und Bewiltigung der Herausforderung der Ber-
ge als Erkundung der Grenzen des Selbst waren die gemeinsame Basis fiir die
Zusammengehorigkeit. Er verstand sich nicht als Intellektueller, sondern als
wissbegieriger junger Mann, der gemeinsam mit seinen Freunden tiberall Aben-
teuer und Entdeckungen erwartete. Seine Bildung bot ihm in einer bestimm-
ten Situation in Auschwitz Dante-Verse an, die ihm jedoch in der Situation des
Lagers nicht die vertraute, sondern eine neue Botschaft vermittelten. Genau
dieses Entdecken jedoch war das, was seine persoénliche Kontinuitiit ausmachte
und was ihn seiner geistigen Lebendigkeit versichern konnte, auch und vor allem
in Auschwitz.

Améry, von Levi beschrieben als jemand, dessen ,,Blick nach oben gerichtet
[war] und [...] nur selten auf dem gewdhnlichen Volk im Lager haften [blieb]*
(Levi, 1990, S.144), richtete auch seinen inneren Blick ‘hach oben’, wo er thm
den gleichen Dienst erwies wie zuvor schon: Er bestitigte ihn in seiner sozia-
len Einsamkeit als Intellektueller unter Ungeistigen. Imre Kertész beschreibt
diesen Zustand sehr prazise: ,,Aus der Kultur fand er keinen Ausweg, [...] die
sprachliche und geistige Welt der gegebenen Kultur sperrte ihn ein, wie der
Stacheldrahtzaun von Auschwitz* (Kertész, 1996, S.17).

Levi dagegen, der ewig Lernende, entdeckte sogar in Auschwitz bei einem Blick
nach innen, der ihm eigentlich nur bereits Bekanntes zeigen konnte, etwas Neu-
es. Dies erhielt ihn in seiner vertrauten Vitalitit, so konnte er {iber eine ,,leben-
dige Kultur* verfiigen (Levi, 1990, S.134).

Die hinter aller Verschiedenheit verborgenen Entsprechungen bestehen also in
der persénlichen Kontinuitdt der Art des Umgangs mit ihrer Bildung, — eine
Kontinuitét, die sich in anderen Bereichen durch die Menschen verachtenden
und vernichtenden Umsténde der Konzentrationslager-Haft nicht aufrecht erhal-
ten lief und der daher ein ganz besonderer Stellenwert zukam.

Bei Levi lasst sich der rote Faden weit in seine Kindheit zuriickverfolgen. ,,ich
las viel, denn ich gehorte einer Familie an, in der Lesen ein traditionelles,
unschuldiges Laster war, eine lohnende Angewohnheit, eine Geistesiibung, eine
notwendige, zwanghafte Art und Weise, Pausen zu fiillen“ (Levi zit. bei Anis-
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simov, 1999, S.34). In dieser von ,,Druckseiten gesittigten Atmosphire* (ebd.)
seines Elternhauses wurde der Grundstein fiir sein vitales Verhéltnis zur Bil-
dung schon friihzeitig gelegt.

Bei Améry konnen wir die Kontinuitét so weit nicht zuriickverfolgen, da er nur
sparsame Auskiinfte iiber seine Kindheit und seine Eltern gab. Seine Mutter,
»die nichts anderes konnte als Franzésisch, Klavierspielen und sehr gut
kochen* (Améry, 1978, S.45), musste als Kriegerwitwe den jungen Hans allei-
ne durchbringen. Es ist nicht bekannt, welches Verhiltnis zur Bildung sie ihm
vermittelte. Trotz der diirftigen Informationen wissen wir, dass Améry langer
schon eine Strategie verfolgte, die zwischen geistiger ,,Flucht und Widerstand,
zwischen Resignation und Revolte“ schwankte, ,,beides jeweils begriindet in
ein- und derselben Neinsager-Haltung* (Heidelberger-Leonard, 1988, S.34).
Nur durch diese ,,Kontinuitét, die sich als einzig mégliche Uberlebensstrate-
gie begreift” (Heidelberger-Leonard, 1996, S.247) lisst sich erkldren, dass er
,»-aus der Beschéddigung |...] eine paradoxe Kraft [gewann]“ (Reemtsma, 1996,
S.75). Sobald diese Kontinuitit aufgespiirt wird, entpuppt sich die Paradoxie
bei genauerem Hinsehen als nur scheinbare. Dass Améry dabei ,.ein tragischer
Held, ein Opfer seines eigenen Intellektualismus® wurde (Lind, 1996, $.162),
ist nicht von der Hand zu weisen, da es ihm vielleicht Kraft gab, ihn jedoch
nicht zuversichtlich stimmen konnte.

Anden oben aufgezeigten Entsprechungen scheint mir zweierlei bemerkenswert:

Zum einen finde ich es erstaunlich, dass diese beiden ehemaligen KZ-Hift-
linge Améry und Levi zwar Gegenteiliges feststellten (dass des einen Geist in
Auschwitz abdankte, des anderen hingegen ihm zu allerhand Niitzlichem dien-
te), dabei aber gleichzeitig, indem dies so war, beide ihre personliche Konti-
nuitdt, das heifit aber ihren Habitus aufrecht erhielten, was ihnen Kraft geben
konnte (auch wenn das bei Améry nicht den Anschein hat).

Zum anderen finde ich es beachtlich, mit welcher Zdghigkeit der durch Bildung
bedingte Habitus selbst unter den Bedingungen in Auschwitz wirksam war,
und dass dies offenbar bei beiden zentrale Bedeutung hatte, weil sie es mit Iden-
titdt und Wiirde verbanden, der sie sich anders nicht versichern konnten.

Nun kénnte man zu dem Schluss gelangen, es sei typisch fiir Intellektuelle,
dass sie bis zum bitteren Ende ihre Bildung zu mobilisieren versuchten, Amé-
ry und Levi waren erwachsene, jiidische, intellektuelle Méanner. Lasst sich aber
diese festgestellte Kontinuitét gleichfalls — um dem entgegenstehende Merk-
male herauszugreifen —bspw. fiir Kinder, Nicht-Juden, Frauen oder Nicht-Intel-
lektuelle verifizieren? Aus der Vielzahl der vorhandenen Beispiele werde ich
im Folgenden exemplarisch einige auswihlen, um diese Frage wenigstens ten-
denziell zu beantworten.

3. Das Midchen Ruth Kliiger, die Katholikin Grazyna Chrostowka
und ein polnischer Bergbauer: Menschen im KZ

Da Kinder bei ihrem Eintritt ins Konzentrationslager oft sehr jung waren und
ihnen zuletzt oftmals kein geregelter Schulbesuch mehr moglich gewesen war,
wiirde es nicht iiberraschen, wenn fiir sie Bildung eine weniger wichtige Bedeu-
tung als Ressource fiir das tigliche Uberleben im Konzentrationslager gehabt
hitte als fiir Erwachsene.
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Am Beispiel der 1931 in Wien geborenen Ruth Kliiger!! ldsst sich allerdings
zeigen, wie bedeutsam Bildung selbst fiir ein Kind im KZ sein konnte. Als Jiidin
war sie schon friihzeitig vom Schulbesuch ausgeschlossen, und um sich irgend-
wie zu beschiftigen, las sie sich durch den Biicherschrank ihres Vaters (Klii-
ger, 1999, S.52ff). So las sie Schiller, Goethe, Grillparzer, mal eine Biografie
tiber Kaiser Augustus, mal einen Roman iiber Hannibal. Die Erwachsenen waren
mit ihren existenziellen Problemen derart beschéftigt, dass sie sich nicht wei-
ter um die Lektiire der kleinen Ruth kiimmerten: ,,Man lie mich lesen, weil
ich dann niemanden behelligte® (S.52). Auflerdem hatte sie sehr friih schon
eine besondere Affinitédt zu Versen und kam ,,nicht umhin, [sich] alles Gereim-
te zu merken“ (S.51). Bis zu ihrer Deportation 1942 verbrachte sie ihre Zeit
hauptséchlich allein mit Biichern und Gedichten. Gleichaltrige Spielgefahrten
hatte sie lingst nicht mehr zu dieser Zeit, als sie nicht einmal mehr auf einer
6ffentlichen Parkbank sitzen durfte. So waren ihre Gefahrten die Balladen von
Schiller. ,,Ich erzdhle nichts Ungewohnliches, wenn ich sage, ich hatte iiber-
all, wo ich war, Gedichte aufgesagt und verfasst® (S.123).

Besonders in Auschwitz erdachte sie selbst Gedichte, die sie gelegentlich vor-
trug.!2 Ganz besonders die endlos scheinende Zeit der Appelle verbrachte sie
mit dem Rezitieren von Gedichten, was sie freilich nur stumm und im Geiste
tun konnte, um nicht aufzufallen (S.123ff). ,,In gewissen Lagen, wo es einfach
darum geht, etwas durchzustehen, sind weniger tiefsinnige Verse vielleicht noch
geeigneter als solche, die das Dach iiber dem Haus sprengen. Ubrigens gab es
schon vorher im normalen Leben Situationen, zum Beispiel beim Zahnarzt,
wo ich die Zeit nicht genielen konnte, sondern sie, etwa mit Hilfe von ‘Die
Kraniche des Ibykus’, vertreiben musste. Die Schiller’schen Balladen wurden
dann auch meine Appellgedichte, mit denen konnte ich stundenlang in der Son-
ne stehen und nicht umfallen, weil es immer eine nichste Zeile zum Aufsagen
gab, und wenn einem eine Zeile nicht einfiel, so konnte man dariiber nach-
griibeln, bevor man an die eigene Schwiche dachte.” (S.124). Dieses Rezitie-
ren war flir Ruth Kliiger etwas Trostliches. Sie blieb dabei sie selbst und konn-
te an das ankniipfen, was sie jahrelang schon getan hatte, um in einer ihr unver-
standlichen Welt zurecht zu kommen. Gleichzeitig war es eine Ablenkung von
ihrer Todesangst. Das stillschweigende Rezitieren hatte aber auch den Cha-
rakter einer,,Sabotage* (S.151), da es ihre Widerstandskraft in Situationen stark-
te, die sie anders vielleicht nicht durchgestanden hitte.

Ihre selbstverfassten Verse bezeichnete sie spiter als ,,Kindergedichte, die in
ihrer RegelmiBigkeit ein Gegengewicht zum Chaos stiften wollten, ein poe-
tischer und therapeutischer Versuch, diesem sinnlosen und destruktiven Zir-
kus, in dem wir untergingen, ein sprachlich Ganzes, Gereimtes entgegenzu-
halten; [...] Darum mussten sie auch mehrere Strophen haben, zum Zeichen
der Beherrschung, der Fihigkeit zu gliedern und zu objektivieren.“ (S.126f).

11 Ruth Kliiger war nacheinander in den Konzentrationslagern Theresienstadt,
Auschwitz-Birkenau und Christianstadt. 1947 wanderte sie in die USA aus und stu-
dierte dort Anglistik und Germanistik. Heute lebt sie als Literaturwissenschaftle-
rin in Kalifornien. (Kliiger, 1999)

12 Einige dieser sehr anrithrenden Verse schrieb sie nach ihrer Befreiung auf, als sie
wieder iiber Stift und Papier verfiigte (vgl. z.B. Kliiger, 1999, S.164).

ZSE, 23. Jg. 2003, H. 3 313



Niemand hatte frither mit ihr iiber Gedichte oder Romane gesprochen, den-
noch hatte sie sich grundlegende Kenntnisse iiber formale Strukturen oder den
Gebrauch von Symbolen angeeignet. Diese Kenntnisse wandte sie nun beim
Dichten eigener Verse wie selbstverstandlich an.

Am Beispiel Ruth Kliigers ldsst sich deutlich aufzeigen, dass es selbst fiir ein
Kind moéglich war, sich seiner Kontinuitét zu versichern. Und da die Mog-
lichkeiten fiir Kinder ebenso beschriankt waren wie fiir Erwachsene, griff auch
sie auf ihr Bildungsrepertoire zuriick, um sich ihrer Vitalitidt und Menschlich-
keit zu vergewissern. Der Blick nach innen war Erhalt von Identitit und Wiir-
de, kreatives Schaffen, Sabotage und Ersatz fiir andere Handlungsspielrdume
in einem, und daher auch fiir ein Kind unter diesen Umstéinden von grofiter
Bedeutung fiir sein Uberleben.

In ihrem Buch ,,Poetische Zeugnisse* hat Constanze Jaiser tiber 1200 Gedich-
te von meist katholischen Frauen aus Ravensbriick zusammengetragen und ana-
lysiert (Jaiser, 2000). Aus der Vielzahl der von ihr behandelten Falle mochte
ich einen herausgreifen, der die Verquickung der verschiedenen, Identitit und
Gemeinschaft stiftenden Momente eines Blicks nach innen fuir die Frauen in
Ravensbriick veranschaulichen kann.

Grazyna Chrostowka, Jahrgang 1921, war eine polnische Katholikin, die auf-
grund ihrer politischen Aktivitidten verhaftet und nach Ravensbriick ver-
schleppt wurde. Sie hatte bereits im Schulalter zu schreiben begonnen und ver-
fasste auch in Ravensbriick Gedichte. Diese trug sie gelegentlich ihren Mit-
gefangenen vor. Im April 1942 wurde sie von einem Exekutionskommando
ermordet. Thre Gedichte blieben nur deshalb erhalten, weil sie diese heimlich
niederschreiben konnte und die Dokumente ihrer Freundin Nina Ivanicka iiber-
gab, die sie aus Angst vor Entdeckung auswendig lernte und die Schriftstiicke
vernichtete (Jaiser, 2000, S.337). An Nina Ivanicka wurden medizinische Expe-
rimente durchgefiihrt. Als sie im August 1942 operiert wurde und unter der
Tortur zusammenzubrechen drohte, kam ihr das Gedicht ,,.Sommer* von
Grazyna Chrostowka in den Sinn. Sie berichtete, durch dieses Gedicht habe
sie plotzlich wieder Lebensfreude empfunden, obwohl sie und die anderen Ope-
rierten téglich ,,Arm in Arm mit dem Tod* gingen (S.39f). Spéter schrieb sie
diese Gedichte erneut auf und konnte sie aus Ravensbriick herausschmuggeln
(8.40). Der Kassiber wurde zusammen mit anderen Dokumenten (darunter
ErschieBungslisten und weitere Gedichte) in einem Behalter in einem Wald-
stiick vergraben und erst in den 1970er Jahren entdeckt (S.337). Im Jahr 1945,
nach ihrer Riickkehr aus dem Lager, iibersetzte Nina Ivanicka die Verse ins
Franzdsische und sorgte fiir deren Veréffentlichung (S.40).

Dieser Fall veranschaulicht, wie der Blick nach innen auf der einen Seite mit
der personlichen Kontinuitét der Verfasserin der Gedichte verkniipft war. Ande-
rerseits aber ermoglichte der Riickgriff auf eine gemeinsame kulturelle Tradi-
tion und deren Aktualisierung in der Situation der Lagerhaft eine Verstindi-
gung und Vergemeinschaftung unter den Haftlingen. Die Ubergabe der Verse
an die Gemeinschaft schlielich wurde zu einem symbolischen Akt des Wider-
stands, indem zwar nicht die Verfasserin, so aber doch ihre Verse am Leben
erhalten werden konnten. Dazu jedoch musste der Blick nach innen stindig
erneuert werden und gewann so auch personliche Kontinuitit bei den Mit-
haftlingen. Dieses Handlungsmuster wurde auch von diesen offenbar so weit
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inkorporiert, dass sie sogar in Grenzsituationen Kraft daraus gewinnen konn-
ten. Am Ende wurde diese Inkorporation wieder aus dem Lager heraus geret-
tet, um dort, in Freiheit, weiter tradiert zu werden.

Ein anderes Beispiel ist das eines polnischen Bauern, der noch wenige Augen-
blicke vor seinem Tod im Konzentrationslager Sachsenhausen seinen Blick nach
innen richtete, um sich von den ihn umgebenden, ebenfalls inhaftierten , Her-
ren-Séhnchen® zu distanzieren (Daxelmiiller, 1998, S.983f). Dieser Fall eig-
net sich vor allem deshalb im Zusammenhang mit dem vorliegenden Thema,
weil eine sehr komplexe Situation beschrieben wird.

Uberliefert ist dieser Bericht durch den ehemals in Sachsenhausen inhaftier-
ten Aleksander Kulisiewicz (Daxelmiiller, 1998, S.984). Im Jahr 1941 lag Kuli-
siewicz mit Typhus im Krankenrevier des Lagers. Als sein Fieber sehr hoch
war, begann er einen ,, Text zusammenzufiigen* und eine Melodie vor sich hin
zu ,,murmeln® (Daxelmiiller, 1998, S.983). Einige Kranke fielen in den
Refrain ein. ,,Alles entstand anfénglich in “Hochsprache’. Neben mir hérte ein
junger, dem Tode naher Schwindsiichtiger [...] zu“ (ebd.). Dieser gehdrte den
Goralen an, einem aufstiandischen Bergbauernvolk aus den polnischen Beski-
den, das sich iiber Jahrhunderte hinweg sein eigenes Brauchtum bewahrt hat-
te. ,,Irgend etwas ging ihm auf die Nerven. P16tzlich springt er — nur mit dem
Hemd und sonst nichts bekleidet — von der Pritsche und féngt an zu schreien:
‘Thr verfluchten Herrens6hnchen! Verflucht sei eure feine Sprache!” Dann geht
er geiibt in die Hocke [...], pfeift auf den Fingern und féngt urplétzlich an zu
singen [...]. Das Tempo wird immer kiithner und lebhafter, und sogar einige
Muselménner!? begleiten ihn mit Héndeklatschen. [...} Der Bursche steht wie-
der auf. Er atmet keuchend. Er spuckt Blut, gibt einen ordindren Fluch von
sich, holt Luft” und singt, von Gesten begleitet, weiter. SchlieBlich ,,lisst er
den Kopf traurig hdngen ... Und dann ein Pfiff — ein letzter Pfiff. Herrlich und
nur dem Goralenohr begreiflich. Ein Pfiff, durchgeseiht in mérchenhaften Para-
phrasen, zwitschernd, leise, schluchzend, dann wieder voller unendlich siifler
Triller. [...] Véllig erschopft und blass wie die Wand poltert der Bursche zu
Boden. Er ist ohnmaéchtig. Keiner hebt ihn auf. [...]. Drei Stunden spiter war
der Goérale tot.“ (zit. b. Daxelmiilier, 1998, S.9831).

In diesem Fall haben wir also einen todkranken Menschen, der offenbar gar
nicht anders konnte, als sich in den letzten Stunden vor seinem Tode noch ein-
mal seiner selbst zu vergewissern. Dieser aber war kein Intellektueller, son-
dern ein Bauer. Der Gemeinschaft in dieser Krankenbaracke fiihlte sich der
Gorale nicht zugehorig: Die anderen waren aus seiner Sicht etwas Besseres,
feine ,,Herrensohnchen®, er dagegen ein Bergbauer mit einer eigenen Tradi-
tion und einem anderen Selbstverstdndnis. Buchstéblich mit letzter Kraft zeig-
te er es ihnen, indem er das eben erst begonnene Lied des Aleksander Kuli-

13 Die Herkunft des in verschiedenen Lagern gebrauchlichen Begriffs ,,Muselmann*
ist nicht geklart. Die Muselminner befanden sich im letzten Stadium vor dem Hun-
ger- oder Erschdpfungstod und wurden von den anderen Hiftlingen hiufig gera-
dezu verabscheut, weil sie durch ihre Selbstaufgabe unfihig dazu waren, die ver-
langte Lagerdisziplin einzuhalten. Als Konsequenz von solchen Stérungen der Ord-
nung veranlasste die SS meist drastische StrafmaBnahmen fiir die gesamte Hift-
lings-Gemeinschaft; vgl. dazu Benz, Gram! & Wei3 (1997, S.590f).
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siewicz stdrte und sein eigenes anstimmte, das seiner Bildung und Volkskui-
tur entsprach und vor allem nicht in Hochsprache gehalten war. Wie sehr dabei
die habituelle Komponente zum Einsatz kam, verdeutlicht sein Tanz und sein
Pfeifen: Sein Lied musste gesungen, getanzt und gepfiffen werden, und der
sterbende Gorale tat es ganz offensichtlich ohne dariiber nachdenken zu miis-
sen. In seiner Vehemenz erinnert dieses Verhalten an die bei Améry erwihnte
»physische Unmdglichkeit” zur Kommunikation mit den ,,ungeistigen Kame-
raden” (Améry, 1966, S.15 u. 24): Hier jedoch haben wir gewissermaBen als
Umkehrung der Unméglichkeit den Zwang, etwas in einer ganz bestimmten
Weise zu tun.

4. Bildung als fundamentaler Bestandteil menschlichen Seins

Die vorangegangenen Beispiele zeigen, dass Bildung unabhingig vom jewei-
ligen Konzentrationslager, von Alter, Geschlecht, Konfession und Bildungs-
stand als letzte Reserve gegen die Selbstaufgabe dienen konnte. Ein Blick nach
innen barg offensichtlich die Moglichkeit, Krifte zu mobilisieren, die nach dem
Energieprinzip nicht mehr hétten vorhanden sein diirfen. Die dabei erkennba-
ren Handlungsmuster waren geprigt von frilheren Zugehorigkeiten und setz-
ten sich gelegentlich mit iberraschender Vehemenz durch.

Die Option auf einen Blick nach innen kennzeichnet die zu Nummern herab-
gewlirdigten KZ-Héftlinge als Menschen, auch wenn sie in der gleichformi-
gen, grauen Masse leidender Jammergestalten nicht sogleich als solche zu erken-
nen waren. Als Briicke zur persénlichen Vergangenheit und gleichzeitiges Bin-
deglied zu einer Gemeinschaft konnte der Blick nach innen von zentraler Bedeu-
tung fiir das Empfinden von Menschenwiirde sein. Diese offenbar bis zuletzt
vorhandene Option konnte den Lebenswillen starken und den Sterbenden letz-
te Wiirde verleihen.

Bildung fand weitgehend unbeschadet Einlass in die Konzentrationslager und
konnte dadurch iiberhaupt erst als Ressource zur Verfiigung stehen. Diese Tat-
sache an sich hatte fiir die Inhaftierten eine besondere Bedeutung, da sie ,,nack-
ter als nackt* (Levi, 1990b, S.114) in die Lager gekommen waren und dies der
letzte Besitz aus ihrem fritheren Leben war. Persdnliche Bildung stellte somit
etwas Eigenes dar, das sich offenbar nicht in gleicher Weise zerstoren lie wie
etwa das duflere Befinden durch die physische Verwahrlosung im KZ. Bildung
als inkorporiertes kulturelles Kapital ist auf das Engste mit der physischen Exis-
tenz des Menschen verbunden und ein fester Bestandteil der Person (Bourdieu,
1983, S.187). Deshalb kann sie diese Person ihres Seins versichern. ,,Das kul-
turelle Kapital ist auf vielfiltige Weise mit der Person in ihrer biologischen
Einzigartigkeit verbunden* und ,,es vergeht und stirbt wie sein Tréger stirbt
und sein Gedichtnis, seine biologischen Fihigkeiten usw. verliert* (ebd.). Die
Maoglichkeit eines Riickgriffs auf Bildung konnte folglich die Héftlinge von
ihrer Vitalitit iiberzeugen.

Als Bestandteil des Habitus unterliegt das inkorporierte kulturelle Kapital einer
anderen Zeitlogik als das duflere Geschehen, denn im Habitus iiberdauern Merk-
male bereits iberwundener sozialer Situationen und Positionen (Bourdieu, 1998,
S.198). Die Reaktionsmuster entstammen aus fritherer Zeit und verschaffen
sich mit eigener Energie so gut wie mdglich Raum. Man kann also dem Habi-
tus eine gewisse Autonomie zuerkennen, die dadurch offenbar den KZ-Hift-
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lingen den Eindruck individueller Autonomie vermittelte: Insbesondere durch
die ,,spezifische Tragheit“ (Bourdieu, 1999, S.188) des Habitus wurde die Illu-
sion einer Unzerstorbarkeit des Selbst hervorgerufen. Dies konnte unmittel-
bare Auswirkungen auf das psychische Befinden der Inhaftierten und ganz rea-
le Konsequenzen fiir ihren Uberlebenswillen und Lebensmut haben.

Da der Habitus immer Speicher der personlichen Biografie und damit zugleich
sozialer Erfahrungen ist, konnte die Aktivierung der im Habitus eingelagerten
individuellen Bildung personliche Identitét stiften, indem sie die soziale Iden-
titdt der Person mobilisierte, und zwar eine in der Vergangenheit auflerhalb des
Lagers entwickelte soziale Identitdt. Diese dulerte sich in Gefiihlen und Hand-
lungen der Zugehdrigkeit, aber auch der Abgrenzung, die als zwei Seiten der-
selben Sache zu sehen sind: Das eine bedeutet immer zugleich auch das ande-
re. Zugehorigkeit und Abgrenzung waren im KZ fiir die Inhaftierten deshalb
so bedeutsam, weil sie dem erkennbaren Bestreben der SS, die gigantische sozi-
ale Masse der Hiftlinge bis auf wenige, grobe Unterscheidungen véllig zu nivel-
lieren und zu dehumanisieren etwas entgegensetzen konnten.

Im Konzentrationslager barg inkorporiertes kulturelles Kapital als einer der
letzten, noch ‘lebendigen’ Bestandteile eines autonomen Habitus eine Option,
die selbst in dieser direkten Néhe des Todes nahezu ungeschmélert vorhanden
war. Der Blick nach innen erdffnete gewissermalfien einen virtuellen sozialen
Raum, durch dessen ‘Betreten’ sich ein Handlungsspielraum auftat, der selbst
angesichts des Todes Bestand hatte und die Méglichkeit zu einem ,,letzten Wort*
bedeutete (Bauman, 1994, S.15). Daher stellte ein Blick nach innen einen Tri-
umph gegeniiber Elend und Tod dar.

Zygmunt Bauman stellt mit seiner in ,,Tod, Unsterblichkeit und andere Lebens-
strategien” (1994) formulierten Kulturtheorie eine unmittelbare Nahe zu Tod
und Sterben her: Er sieht Kultur als Lebensstrategie. Diese Verbindung von
Kultur (Bildung) und Sterben (im Konzentrationslager) ist als mafgebliches
Kriterium auch dem hier erdrterten Thema inhérent. Mit Bourdieus Habitus-
Konzept wird verstindlich, weshalb Bildung ein solch starkes Beharrungsver-
mdgen aufweist. Baumans Theorie macht dieses insbesondere unter den
Bedingungen der KZ-Haft und dem dort allgegenwirtigen Tod plausibel. Er
zeigt uns Kultur als omniprésenten (Uber-)Lebensmotor Die Tatsache, ,,dass
es keine Losung [fiir das Problem des Todes] gibt, ist der primére Ursprung
des Schreckens® (1994, S.30f). ,,Man kdnnte sagen, Kultur, eine [...] ‘spezi-
fisch menschliche’ Eigenschaft, sei von Anfang an ein Mittel gewesen, um den
Geruch [des Todes] zu unterdriicken. [...] Kultur strebt nach jener Dauer und
Besténdigkeit, die dem Leben selbst auf so schmerzliche Weise abgeht. Aber
der Tod (genauer gesagt, das Gewahrsein der Sterblichkeit) ist die entschei-
dende Bedingung fiir die kulturelle Schopferkraft. Thm ist es zu verdanken,
dass Dauer zu einer Aufgabe, zu einer dringenden, hochsten Aufgabe — zum
Ursprung und Ma8 aller Aufgaben — wird, und so schafft der Tod die Kultur,
jene riesige, stets emsige Fabrik der Dauer. (ebd., S.11f)

Die oben vorgestellten Beispiele zeigen, dass ein Blick nach innen in der Situ-
ation tatsdchlicher Todesbedrohung konkreten Sinn hatte und dass Riickbe-
sinnung auf Kultur als Mittel eingesetzt wurde, den ,,Geruch des Todes* zu
unterdriicken: Der Tod wurde ,,unriechbar* gemacht, indem er durch ,,starke-
re Geriiche* tiberdeckt wurde (Bauman, 1994, S.11f). Die mit dieser Metapher

ZSE, 23. Jg. 2003, H. 3 317



verbundene Konnotation weist im vorliegenden Kontext auf die in vielen Berich-
ten Uberlebender erwahnten, stindig qualmenden Schiote der Krematorien und
den Geruch nach verbranntem Menschenfleisch hin. Die ,,stirkeren Geriiche®,
die diesen liberdecken konnten (die Besinnung auf Kultur also) rufen bei mir
die Assoziation des ‘Stallgeruchs’ hervor: Nur der Riickgriff auf gemeinsame
Kultur und Zugehérigkeit, damit aber zugleich auf Unterscheidung und sozi-
ale Differenz, war stark genug, diesen ,,Geruch des Todes* zu iiberdecken und
,unriechbar® zu machen!

Stimmt man mit der Einsicht Baumans iiberein, der ,,Holocaust [sei] als ein-
zigartige[r], aber signifikante[r] und zuverldssige[r] Test des latenten Poten-
zials der modernen Gesellschaft* anzusehen (Bauman, 1992, S.25), so ver-
mag er uns nicht nur etwas iiber deren dunkle Seiten zu verraten, sondern gleich-
falls ein von Grausamkeiten liberschattetes Potenzial genuinen Menschseins
zu zeigen. Es scheint mir daher nicht nur zuléssig, sondern notwendig, unse-
re gegenwdrtigen Fragen und Anliegen durch das ,,Fenster* des Holocaust zu
betrachten, da dieser Merkmale unserer Gesellschaft erhellen kann, die sich
unter anderen Umstédnden nicht zeigen (vgl. ebd., S.7f). Vor diesem Hinter-
grund sollten uns die in diesem Beitrag dargestellten Erkenntnisse iiber die
Bedeutung von Bildung im Konzentrationslager nachdenklich stimmen.

Als individuelle Aneignung von Kultur ist Bildung das personliche Medium
der ‘Grenziiberschreitung’. Einmal erworben, ist sie durch einen Blick nach
innen jederzeit verfligbar. Da sie eine Verbindung zur Vergangenheit in sich
birgt und durch ihr kreatives Potenzial ebenso den Keim zu Zukiinftigem, ver-
mag sie das Hier und Jetzt zu transzendieren. Als Aneignung der gemeinsa-
men Kultur ist Bildung gleichermaflen ein Mittel zur ‘Grenzbefestigung’, da
sie dazu beitragt, Gemeinsamkeit zu empfinden, zu stirken und zu erneuern.
Durch Zugehérigkeit und Abgrenzung vermittelt sie daher soziale Identitit in
der realen Welt. Bildung ist also zugleich ein Schliissel zu menschlicher Wiir-
de und Freiheit wie auch zu sozialer Ungleichheit.

Literatur

Adorno, T.W. (1971). Erziehung — wozu? In T.W. Adorno, Erziehung zur Miindigkeit
(S.110-125). Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Améry, J. (1966). An den Grenzen des Geistes. In J. Améry, Jenseits von Schuld und
Stihne. Bewdltigungsversuche eines Uberwiltigten (S.10-40). Miinchen: Szczesny.

Améry, J. (1978). Fernsehgesprich (aufgezeichnet am 20. Juli 1978). Hermannstrafie
14, 45-48.

Améry, J. (1980). Ortlichkeiten. Stuttgart: Klett-Cotta.

Améry, J. (1988). Die Schiffbriichigen (Inhalts-Umriss). Text und Kritik, 99, 30-32.

Anissimov, M. (1999). Primo Levi. Die Tragddie eines Optimisten. Darmstadt: Wis-
senschaftliche Buchgesellschaft.

Bauman, Z. (1992). Dialektik der Ordnung. Die Moderne und der Holocaust. Hamburg:
Europiische Verlagsanstalt.

Bauman, Z. (1994). Tod, Unsterblichkeit und andere Lebensstrategien. Frankfurt/M.
Fischer.

Beckermann, R. (1996). Unter der Bank gelesen. In S, Steiner (Hrsg.), Jean Améry (Hans
Maier) (S.165-182). Basel, Frankfurt/M.: Stroemfeld.

Benz, W., Graml, H. & Weil3, H. (Hrsg.) (1997). Enzyklopdidie des Nationalsozialismus.
Miinchen: dtv.

Bourdieu, P. (1983). Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital. In R.
Kreckel, R. (Hrsg.), Soziale Ungleichheiten (S.183-198). Géttingen: Schwartz.

318 ZSE, 23. Jg. 2003, H.3



Bourdieu, P. (1998). Das 6konomische Feld. In P. Bourdieu, Der Einzige und sein Eigen-
heim (S.162-204). Hamburg: VSA.

Bourdieu, P. (1999). Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft.
Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Daxelmiiller, C. (1998). Kulturelle Formen und Aktivititen als Teil der Uberlebens- und
Vemnichtungsstrategie in den Konzentrationslagern. In U. Herbert (Hrsg.), Die natio-
nalsozialistischen Konzentrationslager. Entwicklung und Strultur (Bd.2., S.983-1005).
Gottingen: Wallstein.

Goffman, E. (1974). Die Territorien des Selbst. In E. Goffman, Das Individuum im Gffent-
lichen Austausch. Mikrostudien zur dffentlichen Ordnung (S.54-96). Frankfurt/M.:
Suhrkamp.

Heidelberger-Leonard, I. (1988). Das Problem der Neinsage, ihrer Herkunft und
Zukunft. ,,Die Schiffbriichigen als Voriibung zu ,,Lefeu oder Der Abbruch®. Text
und Kritik, 99, 33-39.

Heidelberger-Leonard, I. (1996). Zur Dramaturgie einer dsthetischen Existenz. Briiche
und Kontinuititen. In S. Steiner (Hrsg.), Jean Améry (Hans Maier) (S.235-248). Basel,
Frankfurt/M.: Stroemfeld.

Herzog, R. (1997). Rede von Bundesprisident Roman Herzog auf dem Berliner Bil-
dungsforum am 5. November 1997 im Schauspielhaus am Gendarmenmarkt. URL:
http://www.ggg-nrw.de/Lager/Herzog9711.html [am 2.2.2003]

Jaiser, C. (2000). Poetische Zeugnisse. Gedichte aus dem Frauen-Konzentrationslager
Ravensbriick 1939-1945. Stuttgart, Weimar: Metzler.

Kertész, 1. (1996). Die Panne. Der Holocaust als Kultur. In S. Steiner (Hrsg.), Jean Amé-
ry (Hans Maier) (S.13-24). Basel, Frankfurt/M.: Stroemfeld.

Kliiger, R. (1999). weiter leben. Eine Jugend. Miinchen: dtv.

Krais, B. (1994). Erziehungs- und Bildungssoziologie. In H. Kerber & A. Schmieder
(Hrsg.), Spezielle Soziologien (S. 556-576). Reinbek: Rowohilt.

Krais, B. & Gebauer, G. (2002). Habitus. Bielefeld: Transcript.

Krause, R. D. (1989). Vom kalten Wind. Leseverhalten und Literaturrezeption in den
Nationalsozialistischen Konzentrationslagern. In R. Noltenius (Hrsg.), 4litag, Traum
und Ultopie. Lesegeschichten — Lebensgeschichten (S.124-140). Essen: Klartext.

Lenhardt, G. (2001). Bildung. In H. Joas (Hrsg.), Lehrbuch der Soziologie (S.311-334)
Frankfurt/M.: Campus.

Levi, P. (1990). Der Intellektuelle in Auschwitz. In P. Levi, Die Untergegangenen und
die Geretteten. (S.131-154). Miinchen: dtv.

Levi, P. (1990b). Die Untergegangenen und die Geretteten. Miinchen: dtv.

Levi, P. ([1947] 2000). Ist das ein Mensch? Ein autobiographischer Bericht. Miinchen:
dtv.

Lind, J. (1996). Zweifel und Verzweiflung. In S. Steiner (Hrsg.), Jean Améry (Hans
Maier) (S.153-163). Basel, Frankfurt/M.: Stroemfeld.

Morton, F. (1996). Amérys zweite Fremde. Eine kritische Auseinandersetzung mit Jean
Amérys Doppelexil. In S. Steiner (Hrsg.), Jean Améry (Hans Maier) (S.209-216).
Basel, Frankfurt/M.: Stroemfeld.

Pféfflin, F. (1996). Jean Améry — Daten zu seiner Biographie. In S. Steiner (Hrsg.), Jean
Améry (Hans Maier) (S.265-280). Basel, Frankfurt/M.: Stroemfeld.

Reemtsma, J. P. (1996). 172 364. Gedanken iiber den Gebrauch der ersten Person Sin-
gular bei Jean Améry. In S. Steiner (Hrsg.), Jean Améry (Hans Maier) (S.63-86).
Basel, Frankfurt/M.: Stroemfeld.

Sofsky, W. (1993): Die Ordnung des Terrors. Das Konzentrationslager. Frankfurt/M.:
Fischer

Dipl.-Soz. Maja Suderland, Institut fiir Soziologie, Technische Universitit Darmstadt,
Residenzschloss, D-64283 Darmstadt, E-Mail: suderland@ifs.tu-darmstadt.de

ZSE, 23. Jg. 2003, H. 3 319



