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Einleitung

Schon in der der frilhen Nachkriegszeit sind an ehemaligen Konzentrationslagern historischen
Lernorte entstanden. Das Hauptziel der pidagogischen Arbeit (vgl. KoBler 2015; Skriebeleit 2001)
an diesen Orten ist bis heute, dazu beizutragen, dass ,Auschwitz nicht noch einmal sei" (Adorno
1972, S. 674).

Weil es zu diesem Ziel als didaktisch entscheidend angesehen wird, die Perspektive der Opfer
einzunehmen, wird bei der Darstellung der Ortsgeschichte an KZ-Gedenkstdtten diese
Personengruppe zentral in den Blick genommen (vgl. Haug 2015; Eberle 2008). Seit den 1990er
Jahren sind allerdings auch historische Lernorte zum Nationalsozialismus entstanden, welche die
LAuseinandersetzung mit Taterschaft" (Jelitzki und Wetzel 2010, S. 130) ins Zentrum stellen,

ul

sogenannte ,Taterorte"' (vgl. auch Eberle 2008), an denen die Opfer selbst wihrend der Epoche
des Nationalsozialismus der Regel gar nicht vorkamen.

Wenn die Tater’ an diesen Orten zur zentralen Personengruppe werden, erscheint das jedoch
didaktisch problematisch, denn auf diese Weise wird die Taterperspektive fir die
Auseinandersetzung angeboten. Dazu kommt, dass die Gestaltung der sogenannten ,Taterorte"
sich zum Teil durch eine starke Selbstinszenierung der Tater auszeichnet. Es liegt nahe, dass damit
ein Risiko besteht, die Identifikation mit den Tatern und damit die Ubernahme ihrer Perspektive
zu fordern. Auf das Risiko einer unkritischen Ubernahme der Taterperspektive ist in Bezug auf den
Umgang mit von den Tatern gestalteten Quellen und Artefakten bereits mehrfach hingewiesen
worden (vgl. Kaiser 2012; Jelitzki und Wetzel 2010; Eckel 2010). Bislang fehlte jedoch ein
empirischer Nachweis anhand der Daten von Lernenden. Auf dieses Desiderat reagiert eine
Untersuchung, die ich zum Thema Taterschaft in der Gedenkstattenpadagogik durchgefiihrt habe
(vgl. Rechberg 2020).

Im vorliegenden Artikel werden die Ergebnisse dieser Untersuchung zusammengefasst und erste
Antworten auf die Frage formuliert, welche Herausforderungen sich fiir das Lernen an
sogenannten ,Taterorten” auf dieser empirischen Grundlage formulieren lassen. SchlieBlich

werden zudem erste Vorschlage dafiir formuliert, wie diesen Herausforderungen begegnet werden

konnte.

1 Der Begriff ,Taterort" ist kontrovers diskutiert worden (vgl. Zumpe 2012; Jelitzki und Wetzel 2010; Christmeier
2009; Heyl und Schéllhorn 2007). Eine ideale Bezeichnung wurde bislang nicht gefunden. Daher wird im vorliegenden
Artikel im Wissen um die fiir berechtigt erachtete Kritik der Begriff ,Taterort" in Anflihrungszeichen verwendet.

2 Die stereotype Aufteilung in ,Opfer" und ,Tater" wurde gewahlt, um die Kontrastierung der in diesem Rahmen
relevanten Personengruppen deutlich zu machen. Zugunsten einer differenzierteren Darstellung der Rollen von
Personengruppen in der Epoche des Nationalsozialismus sei u.a. auf Ritscher (2017); Welzer (2011) und Ludewig-
Kedmi (2001) verwiesen.
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Um das Lernen an sogenannten ,Taterorten" zu untersuchen, wurde in der benannten
Untersuchung exemplarisch ein Ort ausgewahlt, der sich dadurch auszeichnet, dass sich in seiner
Gestaltung die Selbstinszenierung der Tater besonders deutlich niederschlagt und das Risiko einer
Ubernahme der Taterperspektive entsprechend naheliegt: Das ehemalige Reichsparteitagsgelinde
in Niirnberg. Auf diesem Areal hielt die NSDAP ihre jahrlichen Propagandaveranstaltungen ab. Zu
deren Zweck wurden dort Bauwerke errichtet, die die Macht der Nationalsozialisten vor allem
durch ihre physische GroBe demonstrieren sollten (vgl. Schmidt 2017; Dietzfelbinger und Liedtke
2004; Mittig 1992). In meiner Arbeit wird exemplarisch die Auseinandersetzung von Schiilerinnen
und Schiilern mit Taterschaft und Propaganda an diesem Ort untersucht.

Die Forschungsfrage der Studie lautete: Welche kollektiven Orientierungen zeigen sich beziiglich
der Lern- und Bildungsprozesse von Schulklassen, die im Rahmen einer Gelandebegehung den
sogenannten ,Taterort” ehemaliges Reichsparteitagsgelande besucht haben? Nach der
Wissenssoziologie von Mannheim (1970, 1980) werden sogenannte kollektive Orientierungen -
Normen, Relevanzen und Werte von Personengruppen - im Lebenslauf angeeignet. Sie miissen
den jeweiligen Personen zwar nicht bewusst sein und strukturieren dennoch ihr Verhalten. Die
Forschungsfrage der hier dargestellten Untersuchung zielt darauf, diejenigen Orientierungen zu
erfassen, die das Lernen am ehemaligen Reichsparteitagsgeldnde bei Schulklassen strukturieren.
Die Datenerhebung wurde mithilfe von 36 Gruppendiskussionen durchgefiihrt, die mit der

dokumentarischen Methode nach Bohnsack (1991, 2014) ausgewertet wurden.

Im Folgenden wird dargestellt, welche Herausforderungen sich flir das Lernen an sogenannten
.Jaterorten” auf der empirischen Grundlage dieser Untersuchung ergeben. Zu diesem Zweck
werden zunichst die zentralen Ergebnisse der Untersuchung dargestellt (Abschnitt 1). Es wird
deutlich, dass ,Taterorte” in didaktischer Hinsicht nicht nur ein gewisses Potenzial bieten, sondern
auch mit dem Risiko einhergehen, dass sich die Lernenden den Tatern annahern kdnnen. Es werden
zwei didaktischen Aspekte diskutiert, welche vor dem Hintergrund des empirischen Befunds
diesbeziiglich besonders beriicksichtigenswert erscheinen. Hierbei werden zusatzlich vor dem
Hintergrund des empirischen Befunds erste Vorschldge skizziert, wie dem Risiko solcher
Anndherungen begegnet werden konnte. (Abschnitt 2). AbschlieBend wird eine generelle

Folgerung fiir den Umgang mit ,Taterorten" aus padagogischer Perspektive gezogen (Abschnitt 3).



1. Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Die Auswertung des empirischen Materials hat ergeben, dass die Orientierungen, welche die
Lernprozesse von allen Gruppen strukturieren, zweidimensional angelegt sind. Diese Grundstruktur
wird im Folgenden als ,Basistypik" bezeichnet und in ihrer Struktur beschrieben (Abschnitt 1.1).
Es konnten zudem sieben Idealtypen von Orientierungen konstruiert werden, die sich je einer
Auspragung auf beiden Dimensionen der Basistypik zuordnen lassen. Zwei davon werden
exemplarisch beschrieben werden (Abschnitt 1.2). SchlieBlich werden die zentralen Aspekte dieser

Datenauswertung zusammengefasst (Abschnitt 1.3).

1.1 Basistypik

Die Basistypik beschreibt die zweidimensionale Grundstruktur der Orientierungen am

untersuchten Taterort.

Die erste Dimension der Basistypik beschreibt, wie die Lernenden mit dem Ort ehemaliges

Reichsparteitagsgelande umgehen. Insgesamt lassen sich die drei folgenden Umgangsformen

unterscheiden:

e Sinnesbezogener Umgang: Es zeigt sich, dass sich die Jugendlichen zum einen mit dem Ort
auf  einer sinnesbezogenen  Ebene  auseinandersetzen.  Ausgangspunkt  dieser
Auseinandersetzung ist, die Beschaffenheit des Ortes und was die Schiilerinnen und Schiiler
davon mit den Sinnen wahrnehmen. Hierbei stehen vor allem die GréBenverhaltnisse auf dem
Gelande im Vordergrund.

e Kontextbezogener Umgang: Es zeigt sich, dass sich die Jugendlichen zudem mit dem Ort auf
einer kontextbezogenen Ebene auseinandersetzen. Hierbei steht der Ort als Bezugspunkt fiir
Kontextinformationen im Vordergrund. Beispielsweise fiihrt ein Guide die Gruppe zur
Kongresshalle und erklart dort, wie sie gebaut worden sei. Hierbei kann er unter anderem
erwahnen, dass in einem Plan minutids festgelegt gewesen sei, welcher Stein welchen Platz
auf der AuBenfassade bekommen sollte.

o Umgang im Rahmen einer praktischen Aufgabe: Bei dieser dritten Umgangsform handelt es
sich nicht wie bei den vorherigen um eine Auseinandersetzung mit dem Ort. Nicht der Ort
selbst steht hier im Zentrum, sondern seine Funktion: Er soll bei der Lésung einer praktischen

Aufgabe helfen®.

3 Dieser Typ spielt fiir die Inhalte, auf die der vorliegende Artikel verweist keine wesentliche Rolle. Sein Befund soll

dennoch nicht unerwdhnt bleiben: Dieser Typ zeigte sich im Rahmen von Lernarrangements, in denen die

Jugendlichen anhand einer didaktischen Aufgabe den Ort erkunden sollten. Hierbei mussten mithilfe des Gelandes

Aufgaben gelost oder Fragen beantwortet werden. Fiir die richtige Losung wurden beispielsweise Punkte vergeben
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Da die ersten beiden Umgangsformen eine Auseinandersetzung mit dem Ort beschreiben, liegt

nahe, dass die Jugendlichen hierbei zwangslaufig mit Elementen der Machtinszenierung in

Beriihrung kommen. Dies bestatigt sich auch im empirischen Befund. In diesem Zusammenhang

lieB sich eine zweite Dimension der Basistypik konstruieren. Diese zweite Dimension beschreibt,

wie sich die Schiilerinnen und Schiiler zu dieser Inszenierung selbst positioniert haben. Diese

Positionierung wird im Folgenden als Resonanz auf die Macht-Inszenierung bezeichnet. In Bezug

auf diese Resonanz lassen sich wiederum drei Formen unterscheiden:

o Distanzierende Resonanz. Zum Teil wendeten sich die Jugendlichen von der Inszenierung ab.
Beispielsweise entkrdfteten einige Gruppen die Inszenierung von Macht mit dem Hinweisen
auf die Baufalligkeit der Gebaude.

o Affirmative Resonanz. Zum Teil lbernahmen die Lernenden die Inszenierung unkritisch und
stimmen ihr bisweilen auch explizit zu. Hierbei sprachen manche Jugendliche den Tatern ihre
Bewunderung aus.

e Fehlende Resonanz: Manche Lernprozesse zeichneten sich durch das Fehlen einer Resonanz
aus, beispielsweise wenn die Jugendlichen die Auseinandersetzung mit der Inszenierung

ablehnen oder als unwichtig bezeichneten.

1.2 ldealtypen

Insgesamt wurden sieben Typen rekonstruiert, welche die Orientierungen der Lernenden bei der
Auseinandersetzung mit dem ,Taterort” beschreiben. Diese sind im Sinne ,abstrakter Idealtypen”
(Weber 1988, S. 193) zu verstehen. Das bedeutet, dass nicht jeweils eine Gruppe von Lernenden
jeweils einem Typ zugeordnet werden darf. Vielmehr kénnen verschiedene Orientierungen die
Lern- und Bildungsprozesse ein und derselben Gruppe strukturieren. Jede dieser Orientierungen

wird mithilfe eines der sieben Idealtypen beschreibbar.

und die Lernenden hiermit in einen Wettstreit um die Punktezahl gebracht. Bei der Analyse der Daten fiel auf, dass
allen Gruppen, die auf diese Weise den Ort erkundet hatten, ausschlieBlich der Wettkampf im Vordergrund stand und
die Auseinandersetzung mit dessen historischem Hintergrund vollstandig suspendiert wurde. Selbst Gruppen, die mit
Riickgriff auf andere Lerngelegenheiten ein Interesse am Thema NS deutlich machten, hatten sich im Rahmen dieser
Lernaufgaben mit der Geschichte des Ortes nicht auseinandergesetzt. Dieser Befund korrespondiert mit den
Ausfiihrungen von Stark et al. (1998), nach denen durch das Lernarrangement bestimmte Interessen induziert werden
kénnen, die vom eigentlichen Lerngegenstand ablenken kénnen und dadurch den Wissenserwerb stéren. Stark und
Mandl (2000) argumentieren, dass extrinsisch orientierte Motivationsstrategien, wie sie im vorliegenden Befund
eingesetzt werden, nur dann dysfunktional seien, wenn das Lernziel in einer Auseinandersetzung bestehe, das
Arrangement jedoch Produkte belohne, wie einen ausgefillten Losungsbogen. Daher erscheint es sinnvoller, die
Auseinandersetzung mit dem Geldnde nicht durch das Belohnen von mdglichst vielen beantworteten Fragen zu
motivieren, sondern beispielsweise eine argumentative Auseinandersetzung {liber die Geschichte des Ortes zu
induzieren und die jeweils bessere Argumentation zu pramieren.
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Jedem Idealtyp kann jeweils eine Auspragung auf beiden Dimensionen der Basistypik zugeordnet
werden. Fiir zwei rein theoretisch mogliche Auspragungskombinationen hat sich kein empirischer
Befund ergeben: Wenn der Umgang der Jugendlichen mit dem Ort an der an der Lésung einer
praktischen Aufgabe orientiert war, konnten weder eine distanzierende, noch eine affirmative
Resonanz rekonstruiert werden. Dies erscheint plausibel, da der Umgang mit dem Ort in diesem
Fall auf keine inhaltliche Auseinandersetzung mit der Inszenierung abzielte und damit keinerlei

Resonanz hierauf entstehen konnte.

Umgang mit dem Ort im Rahmen einer...
— ...sinnesbezogenen ...kontextuellen ...praktischen
Orientierung . .
Auseinandersetzung Auseinandersetzung Aufgabe
. . Eindrucks- Kontextuelle
= distanzierend - ohne Befund
v & Brechung Kritik
5 2
R
> .
. . Eindrucks- Kontextuelle
c affirmativ . . . . ohne Befund
S 5 Affirmation Affirmation
S 3
%
2 ohne Resonanzferne Resonanzferner
= . Ablenkung
Resonanz Rezeption Nachvollzug

Abbildung 1: Zweidimensionale Basistypik mit Zuordnung der sieben empirisch nachgewiesenen Idealtypen

Im Folgenden werden zwei der sieben Typen von Orientierungen exemplarisch vorgestellt. Beide
Typen werden an je einem Transkriptausschnitt erldutert, in dem sich der jeweilige Typ

dokumentiert.

1.2.1 Beispiel: Typ ,Eindrucks-Brechung”

In diesem Abschnitt wird anhand eines Transkriptausschnitts aus der Diskussion der Gruppe Safran
der Typ ,Eindrucks-Brechung" erlautert. Die Gruppe setzt sich in ihrer Diskussion an einer Stelle
mit der sogenannten ,Kongresshalle” auseinander. Aus diesem Teil wurde die folgende Passage

entnommen.



1 Aw der=at doch auch dieses (.) &h Art kollusSeum baun lassen

2 Cw Ja des e- (.) Des fand=1i eingtlich von AuBen voll Schén

3 Dw Lia

4 Aw Lia Lvoll Schén und
5 Dann sin=wir Reingegang? (.) un=dacht mir So (1) Was Das? @(.)0@

6 Ew Lund dann (.) von Innen Lgah (.) (mir gings) Auch so (.) @mm@

7 Cw Lsah aus wie (1)
8 wie roter Ziegelstein oder (

9 Ew Lja vor allm er wollte doch da auch dann
10 dieses (.) aso die (.) Kuppel dann so haben dass (.) auf ihn

11 dann des Licht is (.) und dann dass er wie so (.) @Gott@ oder so

Safran, Kolosseum 1-11

Die Gruppe beschaftigt sich mit einem Gebaude, das von auBen anders gewirkt hatte als von
innen. Es zeigt sich also, dass sich die Auseinandersetzung mit dem Ort auf der sinnesbezogenen
Ebene vollzieht. Der Transkriptausschnitt zeigt auch, wie die Gruppe auf die Wahrnehmung des
Ortes reagiert hat: Von auBen hat sie ihn als ansprechend bewertet, jedoch der Innenraum scheint
auf sie eher grotesk gewirkt zu haben. In lhren Formulierungen und dem Lachen - unter anderem
gegeniiber der Vorstellung, Hitler als Gott zu inszenieren - dokumentiert sich ihre Resonanz: Die
Gruppe geht auf Distanz.

Die Innenansicht des Gebdudes wird von den Jugendlichen selbst als Ursache ihrer Distanzierung
gerahmt: Wahrend sie die AuBenansicht noch als ,voll schon” loben, wird die Innenansicht mit

Gelachter und dem irritierenden Kommentar ,Was' das?" (5) begleitet.
Es lasst sich also nachweisen, dass die Auseinandersetzung von Schiilerinnen und Schiilern mit
dem ehemaligen Reichsparteitagsgeldnde von einer Distanz gepragt sein kann, aus der der erste

Eindruck der Inszenierung nicht von den Jugendlichen unkritisch libernommen wird.

1.2.2 Beispiel: Typ ,Eindrucks-Affirmation”

Als Kontrast zum Typ ,Eindrucks-Brechung” wird in diesem Abschnitt der Typ ,Eindrucks-
Affirmation” vorgestellt. Er soll anhand eines Transkriptausschnitts aus der Diskussion der Gruppe
Kiimmel vorgestellt werden. Auch diese Gruppe hat sich mit der architektonischen Wirkung von

Bauwerken auf dem Geldande auseinandergesetzt.



43 Cm einschiichternd=denn (.) was (.) damals (.) hitler halt alles
44 ?m Lts:

45 Cm erreichen wollte zum=beispiel=s (.) riesen=was RAus- sche Aussah

46 m Lec.re

47 Cm wie dieses kolosseum von rom zum=belspiel des war wirklich
48 ?m Lo ( (brummt) ) o

49 Cm Riesich=und=er wollt des noch Weiter Rausbaun (.) das man
50 Y Lhmhm?

Cm wirklich (.) man filhlte sich wie so=n (1) Kleines Gengstand=was
52 (.) ein kleiner gengstand=was darumlauft=hal=wirklich

53 7m Lo ((rduspert sich))o
54 Cm sowas sieht man=halt nich=jen tag also
55 ¥ hmhm?

56 Dm Jja ich find auch also w=3=em (.) wenn=ich so von hitler gehort
57 hab dacht ich eintlich=s war nur so (.) aszo den man haha- (.)

58 dann (.) den jeder Hasst un sowas (.) aber=ich wusste=nich dass
59 ¥ Lhmhm

€0 Dm er auch so Schlau=is=un sowas erreichen (.) so viel erreicht hat

61 Y Lhmhm

62 Dm wie ich jetz gesehn hab da

Kiimmel, Eingangspassage, 43-62

Die Gruppe beschaftigt sich mit dem Aussehen eines riesigen Gebdudes. Es geht also um eine
Auseinandersetzung auf der sinnesbezogenen Ebene. Beispielsweise an der Formulierung ,so
etwas sieht man nicht alle Tage" wird deutlich, dass die Gruppe beeindruckt ist. Diesen Eindruck
tibertragt sie auf Adolf Hitler: Sie zollen ihm Anerkennung, obwohl sie wissen, dass ihr Umfeld
Hitler sonst Ablehnung entgegenbringt. Es zeigt sich demnach eine klare Resonanz auf die
Inszenierung: Die Gruppe libernimmt ihren Eindruck affirmativ.

Die Inszenierung wird von den Jugendlichen selbst als Ursache ihrer Anndherung gerahmt: Sie
erkldren explizit, dass der Hintergrund fiir ihre bewundernden Zuschreibungen ist, was sie dort,

vor Ort ,gesehen” (62) haben.



In diesem Fall ldsst sich nachweisen, dass trotz des groBen zeitlichen Abstands zur Epoche des
Nationalsozialismus und trotz des gesellschaftlichen Konsenses, diese Ideologie abzulehnen, die

architektonische Inszenierung des ehemaligen Reichsparteitagsgeldandes immer noch wirksam ist.

1.3 Zusammenftassung der Ergebnisse

Es hat sich gezeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler an sogenannten ,Taterorten”, an denen sie mit
propagandistischer Selbstinszenierung konfrontiert sind, lernen. Es hat sich fernerhin gezeigt, dass
diese Lernprozesse unterschiedlich orientiert sind. Diese Unterschiede lassen sich anhand der
skizzierten Typologie beschreiben. Manche Typen zeichnen sich unter anderem dadurch aus, dass
sich die Jugendlichen von dieser Inszenierung distanzieren kdnnen. Andere Typen zeichnen sich

unter anderem dadurch aus, dass die Jugendlichen dieser Inszenierung affirmativ folgen.

2. Diskussion zweier Herausforderungen, die sich aus dem Befund ergeben
Es stellt sich die Frage, wie padagogische Arbeit an einem ,Taterort" didaktisch angemessen
gestaltet werden kann, wenn Jugendliche dabei mit einer Selbstinszenierung der Tater

konfrontiert werden und das Risiko besteht, dass sie dieser Inszenierung folgen.

Im empirischen Material meiner Untersuchung wurden mehrere Hinweise darauf gefunden,
welche didaktischen Aspekte hierbei zu bedenken sind. Zwei davon sollen im Folgenden vorgestellt
werden. Zunachst wird auf das Problem der Identifikationsprozesse und der damit verbundenen
Perspektiven auf den historischen Ort eingegangen, das zu Beginn bereits erwdhnt wurde
(Abschnitt 2.1). Als zweites wird die Besonderheit betrachtet, dass die Auseinandersetzung mit
dem Ort nicht nur auf einer kognitiven sondern auch auf einer Wahrnehmungsebene verlaufen

kann (Abschnitt 2.2).

2.1 Der bewusste Umgang mit Identifikationsprozessen

2.1.1 NS-Tater als potentielle Identifikationsmodelle

Es wurde bereits einleitend darauf hingewiesen, dass sogenannte ,Taterorte” in didaktischer
Hinsicht problematisch erscheinen, da die Opferperspektive an diesen Orten liblicherweise nicht
im Zentrum steht. Der empirische Befund zeigt, dass an diesen Orten sofern sie von einer
Selbstinszenierung der Tater gepragt sind, das Risiko einer |dentifikation mit den Tatern besteht.

Somit besteht ein Risiko, dass Lernende deren Perspektive unkritisch zu libernehmen.
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Identifikation soll hierbei im Sinne von Bandura (1976b) verstanden werden als ,Tendenz einer
Person [...] sich dem Verhalten, den Haltungen oder den emotionalen Reaktionen anzupassen, die
ein reales oder symbolisiertes Modell zeigt" (Bandura et al. 1976, S. 75). Als Modell eignen sich
laut Bandura (1976a) Personen, die ,mit Prestige, Macht, [oder] Intelligenz [...] ausgestattet sind"
(Bandura 19764, S. 60). Dies entspricht der Art und Weise, in der sich die Tater auf dem Gelande
inszenieren.

Eine solche Identifikation zeigte sich im Gesprach mancher Schiilergruppen darin, dass sie die
Taterperspektive unkritisch Gibernehmen. Beispielsweise erzdhlten sie an einer Stelle aus dieser
Perspektive iiber das Kriegsgeschehen: Sie schilderten offensichtlich beeindruckt dariiber, dass
alliierten Flieger mithilfe der Scheinwerfer von der Zeppelintribline abgeschossen wurden, sodass
die Alliierten eher wie ,Feinde" wirkten. An Beispielen wie diesem zeigt sich, dass die Tater von
Jugendlichen an diesem sogenannten ,Taterort” als potentielle Identifikationsmodelle
wahrgenommen werden kénnen.

Die Tater des Nationalsozialismus zu potentiellen ldentifikationsmodellen zu machen,
widerspricht nicht nur der Losung ,Nie Wieder", die fiir die Gedenkstattenpadagogik als
richtungsweisend gilt (vgl. Adorno 1972; Skriebeleit 2001; K6Bler 2015), sondern sie widerspricht
auch den rechtlichen Grundlagen von schulischem Unterricht: Schule steht unter Aufsicht des
liberal-demokratischen Staates. Dessen Grundprinzipien Menschenwiirde, Demokratie und
Rechtsstaatlichkeit werden im Begriff der freiheitlich demokratischen Grundordnung
zusammengefasst. Die duBert sich zum Beispiel in der Verfassung des Freistaates Bayern. Da heif3t
es: ,Die Schiiler sind im Geiste der Demokratie [...] zu erziehen" (Art. 131 Absatz 3 der Bayerischen
Verfassung). Die Maglichkeit, dass die Tater von Lernenden als ldentifikationsmodelle erfahren

werden kdnnen, stellt also ein grundsatzliches Risiko beim Lernen an sogenannten Taterorten dar.

2.1.2 Unterstiitzung zur Distanzierung durch Alternativmodelle

Auf der Suche nach einer Losung fiir die potentielle Identifikation mit den Tatern wurde das
empirische Material nach Stellen untersucht, in denen Schiilerinnen und Schiiler sich von den
Tatern distanzierten. Hierbei gelangten Passagen ins Blickfeld, in denen dies im Rahmen der
Identifikation mit anderen Personen gelang, deren Werte offensichtlich der Ideologie des
Nationalsozialismus kritisch gegeniliberstanden: Eine Schiilergruppe erzahlt beeindruckt davon,
wie Nirnberger Biirger aus der Nachkriegszeit nach Wegen gesucht hadtten, mit dem
Reichsparteitagsgelande angemessen umzugehen. Diese Passage gipfelt darin, dass eine

Feuerschale des Zeppelingeldndes zu einem Kinderplanschbecken abgewandelt worden sei: Die
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Biirger hatten ein Symbol der Zerstérung zu einem Symbol der Fiirsorglichkeit gewandelt. Die
Jugendlichen identifizieren sich beim Erzdhlen offensichtlich mit den Biirgern und distanzieren

sich hierbei von der zerstorerischen Inszenierung damit von den Tatern.

Unabhangig davon, wie man den Umgang der Niirnberger Biirger bei der Umwandlung der
Feuerschale beurteilt - im Angebot von Narrationen tber Personen, die dem Nationalsozialismus
offensichtlich kritisch gegeniiberstanden, scheint grundsatzlich eine Mdglichkeit zu liegen, das
Risiko zu reduzieren, dass sich die Lernenden anhand der nationalsozialistischen

Selbstinszenierung mit den Tatern identifizieren.

2.2 Die Ambivalenz wahrnehmungsbezogenen Lernens

2.2.1 Das padagogische Potenzial der Wahrnehmungsbezogenheit des Ortes

Wie bereits beschrieben, hat der empirische Befund gezeigt, dass der Umgang mit dem Ort sowohl
auf einer wahrnehmungsbezogenen als auch einer kontextbezogenen und damit kognitiven Ebene
verlduft. Daher kann erwartet werden, dass an ,Taterorten” Wissen auf verschiedenen
Reprasentationsebenen (vgl. Edelmann und Wittmann 2012) angeregt wird: Neben einer
sprachlichen Ebene, die Erfahrungen begrifflich reprdsentiert, wird offensichtlich auch die
wahrnehmungsbezogene Reprasentationsebene angeregt, auf der innere Bilder und Vorstellungen
gespeichert werden. Nach Paivio (1986) ermdglichen derartige multiple Reprasentationsformen,
sich leichter zu erinnern. Werden durch die Wahrnehmungsebene bildhafte Vorstellungen
angeregt, so wird auf diese Weise die Grundlage fiir die Memorierung insbesondere historischen
Wissens gelegt; oder defizitorientiert formuliert: ,Wenn sich die Schiiler im Geschichtsunterricht
etwas nicht richtig vorstellen konnen, ist es fiir sie verloren, es wird rasch vergessen” (Schérken
1999, S. 123). Vorstellungen bzw. Imaginationen wird aus geschichtsdidaktischer Sicht nicht nur
zugeschrieben, Grundlage fiir Memorierungsprozesse, zu sein, sondern auch fiir die gesamte
kognitive Verarbeitung historischen Wissens: ,Die im Gedachtnis bewahrte Vorstellung ist die
Synthese des Wahrgenommenen und Erinnerten mit den Schliissen der Folgerung” (Henke-
Bockschatz 2000, S. 419; vgl. Borries 1999). Nach dieser Auffassung lassen sich durch die
Wahrnehmbarkeit des ,Taterortes” komplexe historische Verarbeitungsprozesse anstoBen und

unterstitzen.
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2.2.1 Die Risiken der Wahrnehmbarkeit von NS-Inszenierung am ,Taterort”

Die Besonderheit, dass historisches Wissen an ,Taterorten” auch wahrnehmungsbezogen generiert
werden kann, erscheint also einerseits als Vorteil. Der empirische Befund zeigt andererseits auch
das Risiko, dass auf dieser Ebene auch die Inszenierung der NS-Architektur erfahren wird. Dies
konnte man auch als Re-Inszenierung bezeichnen: Die urspriingliche Inszenierungsabsicht der
Nationalsozialisten war, den Nationalsozialismus und seine Protagonisten als machtig
darzustellen (vgl. Reichel 1993; Mittig 1992). Anhand der affektiven Resonanzen auf die
Inszenierung hat sich gezeigt, dass diese immer noch wirksam ist. In der Gesamtschau zeigt sich
also ein ambivalentes Urteil hinsichtlich der wahrnehmungsbezogenen Besonderheit von

.Taterorten”.

2.2.3 Moaglichkeiten, Lernende zur Brechung der Inszenierung anzuregen

Damit stellt sich die Frage, auf welche Weise das Potential eines solchen inszenierten Ortes fir
die Wahrnehmungsebene einerseits genutzt, und andererseits das Risiko minimiert werden kann,
dass die Jugendlichen diese Inszenierung affirmativ Gbernehmen. Zugespitzt formuliert: Wie
konnen Lernende unterstiitzt werden, die dargebotene Inszenierung zu brechen?

Diesbeziiglich fallen im empirischen Material Stellen auf, an denen deutlich wird, dass die
Jugendlichen Gber die Hintergriinde des Gelandes zwar informiert sind, aber dennoch affirmativ
reagieren und sich den Tatern annahern. Hitler wird hierbei beispielsweise angesichts der
Kongresshalle als ,Legende” bezeichnet. An diesen Stellen wird deutlich, dass Kontextwissen
alleine nicht ausreicht, um die Inszenierung zu brechen.

Diese Beobachtung wird bestétigt von den Untersuchungsergebnissen bei Bernhardt (2011): 100
Schiilerinnen und Schiilern von der Grundschule bis zur Oberstufe wurden im Rahmen des
Geschichtsunterrichts inszenierte Abbildungen vorgelegt. Sie wurden gebeten, diese zu
interpretieren. Hierbei wurde ,immer wieder beobachtet, dass Schiiler bis in die neunte
Jahrgangsstufe keine Vorstellung davon haben, dass ein Bild eine intentionale Aussage enthalt"
(ebd., S. 48). Die Probanden verstanden das ihnen prasentierte Bild mehrheitlich wie ein ,Fenster
zur Welt", aber nicht als eine stilisierte, bewusst gestaltete Darstellung, die darauf abzielt, eine
bestimmte Aussage zu transportieren.

Bernhardt erklart diesen Befund mit dem psychologischen Ansatz zum Bildverstehen bei
Weidenmann (1988, 2006): Dieser zeigt, dass Menschen bei ihrer Wahrnehmung bestimmte
Aspekte praattentiv wahrnehmen, also vor ihrer bewussten kognitiven Verarbeitung. Praattentiv

kann beispielsweise anhand des Vorhandenseins von Gesichtsmustern wahrgenommen werden,
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ob ein Objekt ein Lebewesen darstellt oder nicht. Praattentiv kann ebenfalls wahrgenommen
werden, ob etwas zu anderen Dingen aufgrund seiner iberragenden GréBBe dominant erscheint.
Sofern eine Bildinszenierung diesen Umstand bewusst einsetzt, um eine bestimmte Aussage zu
transportieren, muss der Bildbetrachter sich darliber bewusst sein, welche gestalterischen Aspekte
eine entsprechende Wirkung auf ihn haben, um sie zu entlarven. Und genau hier - so zeigen
Bernhardts Ergebnisse - scheint ein GroBteil der Schiilerinnen und Schiiler liberfordert.

Diese Erklarung Idsst sich auch auf den Befund der Orientierungen von Lernenden am ,Taterort"
tbertragen: Die Jugendlichen sind hier nicht mit Bildern, sondern mit Architektur konfrontiert,
jedoch wirken auch hier Wahrnehmungsmuster, die praattentiv ablaufen, also noch vor jeder
bewussten kognitiven Reflexion. Nach dem Standardwerk zur Bauentwurfslehre von Neufert
(2005) hangt die Wahrnehmung eines Gebdudes maBgeblich von dessen GroBe ab. Die
GroBendimensionen auf dem ehemaligen Reichsparteitagsgelande nehmen alle Besuchenden vor
jeglicher kognitiven Auseinandersetzung wahr. Die GroBe der Gebaude ist auch das Element, das
die Jugendlichen immer wieder als besonders beeindruckend hervorhoben. Ein gewisser Teil der
Schiilerinnen und Schiiler scheint nun der Herausforderung nicht gewachsen, diese
Selbstinszenierung der Nationalsozialisten in den GréBenverhdltnissen der Architektur als eine
Inszenierung zu erfassen. Sie nehmen diese eher wahr als einen direkten Zugang zur
vermeintlichen GroBartigkeit der Nationalsozialisten. Hinzu kommt, dass diese Jugendlichen
offensichtlich tber ein gewisses Kontextwissen zum Nationalsozialismus verfligen, dass ihnen
jedoch nicht hilft, den Eindruck der Inszenierung zu brechen.

Das empirische Material enthdlt jedoch auch Passagen, in denen sich Jugendliche von der
wahrgenommenen Inszenierung distanzieren. Eine davon wurde in Abschnitt 1.2.1 vorgestellt: Die
Gruppe Safran bezeichnete die Kongresshalle anhand deren AuBenansicht als ,voll schén®,
distanzierte sich jedoch als sie diese von ihrer baufélligen Innenseite gesehen hatte. Hieraus ldsst
sich folgern: Wenn Jugendliche zur Brechung ihres Inszenierungseindrucks angeregt werden
sollen, dann hilft es, wenn dies nicht nur kognitiv geschieht, beispielsweise indem der Guide das
Gelande kommentiert. Zusatzlich erscheint es hilfreich, dass die Brechung auch auf der
Wahrnehmungsebene erfahrbar wird. Dies kann beispielsweise dadurch geschehen, dass die
Lernenden hinter die Kulissen der Inszenierung gefiihrt werden und hierbei die Inszenierung als

solche erkennbar wird.
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3. Folgerungen fiir den Umgang mit dem ,Taterort"

Was ldsst sich aus den vorliegenden Ergebnissen fiir den Umgang mit sogenannten ,Taterorten”,
die sich durch die zentrale Bedeutung der Tater sowie deren Selbstinszenierung auszeichnen,
schlieBen?

Einerseits kann ihnen insbesondere vor dem Hintergrund ihrer Wahrnehmungsbezogenheit ein
besonderes didaktisches Potential zugeschrieben werden: Zum einen liegt nahe, dass das hier
erworbene Wissen durch die Anregung von multiplen Reprdsentationen besser und leichter
erinnert werden kann. Zudem bieten sich groBe Mdglichkeiten, durch die Kombination mit
Wahrnehmung und Narration Imaginationen anzuregen, die das Memorieren und
Weiterverarbeiten historischen Wissens férdern kdnnen.

Andererseits gehen insbesondere von der Selbstinszenierung der Tater bedeutsame Risiken aus,
denen didaktisch gezielt zu begegnen ist: Dem Risiko, dass sich Lernende mit den Tatern
identifizieren und unkritisch deren Perspektive libernehmen kdnnte beispielsweise bereits mit dem
Angebot alternativer Identifikationsfiguren begegnet werden. Dem Risiko, die Selbstinszenierung
auf der Wahrnehmungsebene umso wirkungsvoller zu machen, kdnnte entgegengetreten werden,
indem die Brechung dieser Inszenierung nicht allein kognitiv, sondern ebenfalls auf der
Wahrnehmungsebene angeregt wird. Entscheidend erscheint hierbei, dass die Lernenden die
Inszenierung lernen als solche wahrzunehmen und sich hierdurch von ihr zu distanzieren anstatt
sie unbewusst und unkritisch einfach zu libernehmen. Weitere didaktische Vorschlage sind bei
Rechberg (2020) nachzulesen.

Somit bedeutet die Moglichkeit, einen ,Taterort" pddagogisch zu nutzen eine gewisse Chance, die

jedoch nicht von einer damit einhergehenden groBen Verantwortung zu trennen ist.
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