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Zwischen Teilnehmerorientierung und Sache -
Kinder am auf3erschulischen Lernort NS-Gedenkstatte

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beleuchtet aus einer praxistheoretischen Perspektive das Geschehen in gedenk-
stattenpddagogischen Angeboten fiir Kinder. Entlang der Kontrastierung zweier Sequenzen wird
rekonstruiert, wie im interaktiven Geschehen die Sach- und Akteursadressierung als spannungs-
reich beschrieben werden kénnen: Die im Adressierungsgeschehen prdsentierte Orientierung an
den Kindern wird jeweils in den Dienst der Hervorbringung einer spezifischen Sache gestellt. Der
Beitrag endet mit einer Diskussion der daraus resultierenden Begrenzung von Aneignungs- und
Verhandlungsspielraumen.
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Between participant orientation and subject — Out-of-school Learning for Children at Nazi
Memorial Sites

From a practice theory perspective, this article deals with pedagogical practice in educational pro-
grams of Nazi Memorial Sites offered to children. By contrasting two sequences, we reconstruct
how the interaction between orientation towards the children on the one hand and the subject
on the other hand is to be described as tense: Orientation towards the children presented in the
addressing processes each time is put in charge to the service of generating specific subjects. The
article ends discussing the resulting limitation of appropriation and bargaining opportunities.
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1 Einleitung

Die Erinnerung an die nationalsozialistische Vergangenheit gehort in der Bundesre-
publik Deutschland zum demokratischen Selbstverstiandnis (vgl. z. B. Messerschmidt
2018) und ist seit 1945 kontinuierlich Gegenstand von institutionellen Bildungspro-
zessen. Neben der Schule stellen Gedenkstétten als Schauplitze des konkreten histori-
schen Geschehens Lernorte mit ,,herausragende[r] Bedeutung® (Deutscher Bundestag
2008: 2) dar. Die darin eingebundene Forderung zum ,Lernen aus der Geschichte® an
den ,,authentischen Stitten” (Deutscher Bundestag 2008: 3) ist mit gesellschaftlichen
Erwartungen und bildungspolitischen Ambitionen verbunden, die eine hohe Wirksam-
keitserwartung an die historisch-politische Bildungsarbeit an NS-Gedenkstétten heran-
tragen. Wiahrend diese Implikationen angesichts einer Renaissance rechtsextremen und
fremdenfeindlichen Denkens an Bedeutung gewinnen (vgl. z. B. BMFSFJ & Auswarti-
ges Amt 2019), lasst sich konstatieren, dass die allgemein unterstellte Wirkméachtigkeit
auflerschulischer Lernorte (vgl. Baar & Schonknecht 2018) ebenso wie die konkrete
Praxis padagogischer Angebote in NS-Gedenkstétten (vgl. Haug 2015) bisher empirisch
kaum ausgelotet sind. In diesem Beitrag beleuchten wir gedenkstéttenpadagogische An-
gebote aus einer praxistheoretischen Perspektive und nehmen dabei Kinder im Grund-
schulalter als eine spezifische Besuchergruppe in den Blick, die an NS-Gedenkstitten
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vermehrt mit Bildungsangeboten adressiert werden (vgl. Gabriel 2018). Bevor wir un-
sere Fragestellung verdeutlichen und an zwei Sequenzinterpretationen exemplarisch un-
sere analytische Suchbewegung skizzieren, stellen wir zundchst NS-Gedenkstétten als
auflerschulische Lernorte sowie fiir unsere Fragestellung relevante empirische Befunde
VOr.

2 NS-Gedenkstatten als auf3erschulische Lernorte

NS-Gedenkstétten stellen eine Facette kollektiver Erinnerung an die nationalsozialis-
tische Vergangenheit und ihre Verbrechen sowie des offentlichen Gedenkens an die
Opfer der Nationalsozialisten dar (vgl. Lutz 2015: 184). Dabei sind sie Orte mit viel-
faltigen Funktionen: Sie sind zundchst Orte der Erinnerung und des Gedenkens, da
sie ,,als Friedhofe fiir die Ermordeten, die ohne Grab geblieben sind*“ (Haug & KoBler
2009: 80) fungieren. Dann dienen NS-Gedenkstitten der Erforschung und Dokumen-
tation des konkreten historischen Ortes und seiner Geschichte (vgl. Haug & KoBler
2009: 81). Zudem iibernehmen sie die Aufgabe der Geschichtsvermittlung (vgl. Haug
2015: 71) und sind somit neben der Schule zentrale Orte der historisch-politischen
Bildung. Dieses sogenannte ,Lernen aus der Geschichte® ist eingelassen in die ,,ge-
sellschaftlich kanonisierten Diskurse tiber Geschichte und die Lehren, die aus dieser
zu ziehen seien® (Proske 2006: 2) und ist somit verwoben in Geschichts- und Vergan-
genheitspolitik (vgl. Meseth & Proske 2013: 2). Gleichzeitig lasst sich Geschichts-
vermittlung und das Lernen iiber die nationalsozialistische Vergangenheit (im Schul-
unterricht sowie) in gedenkstéttenpddagogischen Angeboten als kulturelle Praxis (vgl.
Ahlrichs & Macgilchrist 2017: 15) verstehen, in der die beteiligten Akteurinnen und
Akteure Geschichtsdeutungen begegnen und diese gleichzeitig aushandeln und her-
vorbringen.

Die Beforschung der padagogischen Arbeit in NS-Gedenkstitten im deutschspra-
chigen Raum! l4sst sich in drei Forschungsfelder unterteilen: Erstens gibt es Arbeiten,
die Motive und Erwartungen unterschiedlicher Gruppen von Besucherinnen und Be-
suchern erheben und dabei den Fokus auf das Lernen bzw. das Wissen sowie Einstel-
lungen legen (vgl. zusammenfassend Werker 2016). Zweitens existieren Studien, die
sich auf gedenkstittenpddagogische Konzeptionen beziehen und ihre Daten aus Inter-
views mit Expertinnen und Experten sowie aus dffentlichen und nicht veréffentlichten
Dokumenten der Gedenkstétten generieren (vgl. z. B. Eberle 2008; Lutz 2009). Das
dritte Forschungsfeld umfasst vereinzelte Studien zur Praxis gedenkstittenpddagogi-
scher Arbeit, die Gedenkstéttenbesuche von Jugendlichen in den Blick nehmen und
das konkrete Interaktionsgeschehen vor Ort untersuchen (vgl. Haug 2015; Gryglewski
2013; Gudehus 2006).? Zentrale Ergebnisse in diesem Forschungsfeld sollen aufgrund

1 Einen umfassenden Uberblick iiber den internationalen Forschungsstand bietet die Ver-
offentlichung der International Holocaust Remembrance Alliance (2017).

2 Gudehus (2006) rekonstruiert die Interaktion bei Gedenkstattenfiihrungen und die soge-
nannten Flihrungsnarrative, wohingegen Haug (2015) die gedenkstédttenpddagogische
Kommunikation in (mehrtdgigen) Gedenkstdttenbesuchen untersucht. Die Arbeit von
Gryglewski (2013) fokussiert die gedenkstattenpadagogische Arbeit mit Jugendlichen mit
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ihrer besonderen Relevanz fiir unseren eigenen Forschungszugang im Folgenden skiz-
ziert werden.

2.1 Forschungsstand zur Praxis gedenkstadttenpadagogischer Arbeit mit
Jugendlichen

Insgesamt verweisen die Forschungsergebnisse auf eine Diskrepanz zwischen program-
matischem Selbstverstdndnis der Gedenkstéttenpddagogik und ihrer Praxis: Aus der
padagogischen Verfasstheit der Angebote und aus Anspriichen, die mit der Auseinander-
setzung mit dem Thema Nationalsozialismus verbunden sind, erwachsen Handlungsdi-
lemmata. Beispielsweise zeigt sich, wie die Eigenlogik des Veranstaltungsformats (Ge-
denkstéttenfithrung) oder das Bestreben, dieses im Kontext eines schulisch gerahmten
Besuchs als auBerschulisches Angebot markieren zu wollen (vgl. Haug 2015: 282), ,,die
Représentation des Themas iiberformen® (Meseth & Proske 2013: 7) kdnnen. Zudem
beobachten Haug (2015) und Gudehus (2006), dass in der Praxis Nuancen einer Ein-
iibung in angemessenes Sprechen stattfindet. Diese ,,Zurichtung des Sprechens* (Haug
2015: 288) erfolgt in Fithrungen, die als Kommunikation zwischen Expert*innen und
Laien organisiert sind, zum Beispiel durch ein zur Imitation angebotenes vorbildhaftes
Sprechen (vgl. Gudehus 2006: 25-28). Ebenso dient die voraussetzungsvolle Annahme,
dass die Jugendlichen Vorwissen zum Thema und vor allem zu seiner gesellschaftli-
chen Bedeutung mitbringen, in der Kommunikation zwischen Mitarbeitenden und Be-
suchenden der NS-Gedenkstitte dazu, einen Konsens iiber die moralische Beurteilung
des Nationalsozialismus zu unterstellen: ,,Bevor der Gegenstand zum Vermittlungsge-
genstand wird, wird er konsensuell eingeordnet und bewertet” (Haug 2015: 288), wo-
mit jedoch gleichzeitig die Offenheit von Lernprozessen deutlich beschnitten wird. Im
programmatischen Diskurs der Gedenkstéttenpadagogik findet eine Reflexion dieses
Problems statt, die sich von einer ,,eindeutigen Aneignungserwartung® (Proske & Haug
2020, 322) distanziert. Doch stehen die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von NS-Ge-
denkstétten in der thematischen Bearbeitung der nationalsozialistischen Vergangenheit
vor der spannungsvollen Herausforderung, einerseits fiir die aktuellen Bediirfnisse der
Teilnehmenden Sorge zu tragen und zeitgleich dem Ort bzw. einer wiirdigen Darstellung
der Verfolgten und Opfer verpflichtet zu sein. Diese ,,doppelte Anwaltschaft” (Haug
2015: 284), die Haug als spezifische Herausforderung der gedenkstéttenpadagogischen
Praxis markiert, wird in den von ihr untersuchten Féllen durch eine ,auratische‘ Aufla-
dung der historischen Orte bearbeitet (vgl. Haug 2015).

2.2 Forschungsprojekt zur Praxis gedenkstadttenpdadagogischer Arbeit
mit Kindern

Wihrend in der gedenkstéttenpddagogischen Praxis vermehrt Kinder im Grundschulalter
mit pddagogischen Bildungsangeboten adressiert werden (vgl. z. B. Gabriel 2018), stellt
die Gedenkstattenarbeit mit Kindern bislang ein Forschungsdesiderat dar. Wir nehmen

migrationsbezogener Familiengeschichte. Diese Spezifizierung werden wir aus Platzgriin-
den im Folgenden nicht referieren.
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an, dass sich die gedenkstéttenpidagogische Praxis mit Kindern von der mit Jugendlichen
unterscheidet, denn Kinder werden sowohl in den vorliegenden empirischen Arbeiten zur
Thematisierung des Nationalsozialismus im Grundschulunterricht (vgl. z. B. Deckert-Pea-
ceman 2002; Becher 2009; Fliigel 2009; Koch 2017) als auch in den didaktischen und
programmatischen Beitridgen zur Bearbeitung der nationalsozialistischen Vergangenheit
in der Grundschule als ,besondere‘ Klientel markiert. Dabei wird betont, dass deren ,spe-
zifische® Voraussetzungen eine besondere Reflexion des Vermittlungsgeschehens nétig
machen. Demnach wird in der Diskussion um eine Thematisierung der nationalsozialis-
tischen Vergangenheit mit Kindern immer wieder die Bedeutsamkeit eines besonderen
,Wie* ins Zentrum geriickt (vgl. z. B. Pech 2012; Koch 2017; Rohrbach 2018). Es lasst
sich daher vermuten, dass sich dieser Leitgedanke auch in der gedenkstéttenpidagogi-
schen Praxis mit Kindern niederschligt und eine wie auch immer geartete Anpassung des
gedenkstittenpadagogischen Angebots stattfindet. Auch wenn anzunehmen ist, dass die
,Eigenrationalitit des Pddagogischen” (Meseth & Proske 2013: 5) ebenso in der gedenk-
stattenpadagogischen Praxis mit Kindern zu Tage tritt, gilt es jedoch empirisch herauszu-
arbeiten, wie dies in der Interaktion mit Kindern erfolgt. Fiir unsere Studie ist die Frage
forschungsleitend, wie das Geschehen am Ort NS-Gedenkstitte im Kontext gedenkstét-
tenpadagogischer Angebote fiir Kinder im Grundschulalter im konkreten praktischen Tun
hervorgebracht wird. Fiir diesen Artikel fokussieren wir zwei Teilfragen:

Welche Sache wird wie relevant gemacht?

Durch den Fokus auf die in der Vollzugslogik der Interaktion zum Vorschein gebrachte
Sache setzen wir bei der Selbstbeschreibung des Feldes an, Lernort der historisch-po-
litischen Bildung zu sein, und fragen danach, welcher Gegenstand wie als sogenanntes
Drittes in der Interaktion hervorgebracht wird.

Wie und als was werden die Kinder adressiert?

In pddagogischen Formaten und in ihrer situierten Praxis findet ein Adressierungs- und
Re-Adressierungsgeschehen der beteiligten Akteur*innen statt (vgl. Ricken et al. 2017).
Mit der Frage nach der (Re-)Adressierung der Kinder tragen wir dem Umstand Rech-
nung, dass wir uns Gedenkstéttenbesuchen einer spezifischen Klientel, ndmlich Kin-
dern im Grundschulalter zuwenden. Wir gehen davon aus, dass sich Kindheitsbilder
in padagogischen Formaten niederschlagen und gleichzeitig in solchen hervorgebracht
werden (vgl. Eckermann et al. 2016: 89).*

3 Wir fokussieren die Sache ,ohne eine ndher bestimmte Annahme zur fachlichen Be-
schaffenheit” (Brauer u.a. 2018: 114) des Lerngegenstandes. Es ist also vorerst nicht un-
sere Intention, die Sache (wie etwa Erinnerungsnarrative) z. B. aus einer geschichtsdida-
ktischen Perspektive zu werten, sondern vielmehr zu analysieren, wie gemeinsame oder
gegenldufige Deutungen von Vergangenheit in situ und interaktiv ausgehandelt werden.

4 An dieser Stelle sei auf die Schwierigkeit hingewiesen, dass wir durch die Verwendung
des Begriffs ,,Kinder“ vorgangig festschreiben, was jedoch in der Rekonstruktion des Ma-
terials vielmehr offengehalten werden soll. Denn ob und wie Kinder als Kinder (vgl. Honig
2018) adressiert werden oder ggf. als etwas ganz anderes, gilt es in den Rekonstruk-
tionen herauszuarbeiten. Wir verstehen Kindheit demnach als kulturelle Praxis (vgl. Honig
2018: 205).
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3  Forschungsmethodologischer und methodischer Zugang

Zur Untersuchung der ,.situierte[n] Praktiken* (Breidenstein et al. 2015: 32) in gedenk-
stattenpiddagogischen Angeboten fiir Kinder folgen wir einem ethnografischen Ansatz
und ndhern uns dem Untersuchungsgegenstand mithilfe teilnehmender Beobachtun-
gen, die zum Teil videogestiitzt erfolgen. Wir verstehen das Geschehen am Ort NS-
Gedenkstétte als Situationen: Sie sind ,,mit Dingen, Menschen und Zeichen angefiillte
Gelegenheiten, die uns etwas tun machen oder lassen (Hirschauer 2017: 94). Ein pra-
xistheoretischer Blick ermdglicht uns eine Abwendung von Fragen nach didaktischen
Implikationen, moralischen Anspriichen und Motiven und damit eine Hinwendung ,,zu
den situativen Umsténden, die [...] Handlungen nahelegen* (Hirschauer 2017: 94).
Gleichzeitig erlaubt dieser Zugang die Erweiterung des situierten Geschehens tiber eine
zwischenmenschliche Dimension hinweg auf ,,die Interaktivitat also auch den Gebrauch
von Dingen* (Hirschauer 2016: 53). Diesen Aspekt halten wir fiir bedeutsam, da wir
davon ausgehen, dass Relikte aus der Zeit des Nationalsozialismus in der gedenkstét-
tenpadagogischen Arbeit mit Kindern eine wesentliche Bedeutung erhalten. Ebenso
erscheinen uns angesichts der Multifunktionalitit von NS-Gedenkstétten raumsoziolo-
gische Uberlegungen relevant, in denen Raum respektive der Ort nicht als ein ,,Contai-
ner* von vorab definierten Inhalten und Funktionen beschrieben wird (vgl. Low 2001),
sondern in seiner Gleichzeitigkeit als Bedingung des situierten sozialen Geschehens und
als sich daraus konstituierendes Produkt beleuchtet wird (vgl. Breidenstein & Dorow
2015: 161). Unsere Beobachtungen rekonstruieren wir in dichten Beschreibungen, die
wir als ,,fokussierte Protokolle* (vgl. Reh et al. 2015: 45) verstehen. Diese werden ite-
rativ in einer sich wechselseitig ergdnzenden Kombination aus Kodierung in Anlehnung
an die Grounded Theory (Strauss & Corbin 2010) und sequenzanalytischer Interpreta-
tion ausgewertet (vgl. z. B. Deppermann 2008).

4  Analysebeispiele

Die beiden folgenden Sequenzbeschreibungen basieren auf Videomaterial aus zwei
unterschiedlichen gedenkstéttenpddagogischen Ferienangeboten, die fiir Kinder ab acht
Jahren in Begleitung von Erziehungsberechtigten angeboten werden: eine Familienfiih-
rung (Sequenz 1) und eine Kindersprechstunde (Sequenz 2).

4.1 Sequenz 1: ,Warum sieht das jetzt so aus?*

Die Gruppe befindet sich auf dem Innenhof des Gebiudes und bildet einen Halbkreis

um die Person, die fiir die Gedenkstitte arbeitet und die Gruppe fithrt (MA B). Die Mau-
ern und Hauswinde des Innenhofs sind ringsum iibermannshoch verspiegelt.
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1 MA B greift die AuBerung eines Kindes auf und erkldrt: ,Ja, [das Kind] sagt hier, ja vom
2 Anblick her, sieht das hier ganz schén modern aus. Das ist auch so. Das sieht ganz modern aus
3 durch diese Spiegel. Das ist deshalb, weil [...] es ist nichts mehr tbriggeblieben von diesen Hin-
4 richtungsstdtten. Der Galgen ist nicht mehr da. Der Platz, wo die ErschieBungen waren, der lag da
5 hinter dieser Mauer, wo die Spiegel vor sind. Wir haben eine Zeichnung, da hat uns ein Gefangener,
6 der dann auch freigekommen ist, das aufgemalt, dass da hinter dieser Mauer der ErschieBungsplatz
7 war. Aber das ist jetzt ein [unverst.], das ist jetzt ein Garten. Und das gehort uns gar nicht, da
8 wohnt eine Familie, die da jetzt ihren Sommergarten hat, also man kann da nichts mehr sehen. [...]
9 So, also, das ist modern. So wie es jetzt aussieht, sah”s dann nach dem Krieg aus, hier vorne stan-
10 den die Miilltonnen und so aber [...] von diesen alten Geschichten kann man hier auf diesem Platz
11 eigentlich gar nichts mehr sehen. Das Einzige, was wir eben wissen, ist, dass die Leute hier riiber
12 gegangen sind.“ Dabei weist MA B mit der rechten Hand und ausgestrecktem Arm quer (iber den
13 Hof, wobei die Blicke der Teilnehmenden ihrer Bewegung folgen.

Abbildung 1:  Verpixeltes Standbild zur beschriebenen Sequenz. Die Gruppe befindet sich Im
verspiegelten Innenhof.

14 Nach einer kurzen Pause fragt MA B: ,,Warum sieht das jetzt so aus mit diesen Spiegeln? Wie findet
15 ihr das, wenn ihr hier rausgeht? Fiihlt ihr euch hier wohl?“ Es melden sich ein paar Kinder. MA
16 B nickt Kind X zu, das daraufhin duBert: ,Ahm () nein!“ Wihrend es seine Hidnde in die Taschen
17 seines Pullovers fithrt und einen Schritt zuriick macht, ergédnzt es: ,Weil ich immer beobachtet
18 werden kann.“ MA B zeigt mit der rechten Hand auf ein anderes Kind, Kind Y. Das sagt kaum
19 horbar mit geddmpfter Stimme und gesenktem Kopf: ,Ich find‘ es auch irgendwie (..) es ist nicht
20 so ein schones Geflihl, wenn man weif3, dass hier jetzt etwas stattgefunden hat.“

(..) Pausen
[...] Auslassungen oder Anmerkungen der Autorinnen
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Zu Beginn der Sequenz rekurriert MA B auf die Aussage eines Kindes, in der das, was
die Anwesenden beim Betreten des Innenhofes sehen konnen, als ,, modern“ (Z. 2) be-
zeichnet wird. Indem MA B diese Einschétzung aufgreift und ihr mit den Worten ,, Das
ist auch so* (Z. 2) beipflichtet, wird dieser Eindruck autorisiert und als legitime Wahr-
nehmung des Ortes anerkannt. Doch die Charakterisierung des historischen Ortes als
,,modern“ scheint von MA B eine Positionierung sowie Erklirung zum formulierten
Eindruck zu evozieren (Das ist deshalb, Z. 3). In dieser Erklidrung wird zunéchst der
moderne Eindruck auf , diese Spiegel“ (Z. 3) zuriickgefiihrt und anschlieBend auf die
Abwesenheit historischer Relikte verwiesen (es ist nichts mehr tibriggeblieben, Z. 3).
Dieser Verweis wird mit der Konjunktion ,, weil “ (Z. 3) als Begriindung vorgebracht,
wodurch die Anbringung der Spiegel an diesem Ort als begriindungsbediirftig erscheint.
Die im weiteren Verlauf aufgerufenen historischen Artefakte und Handlungen (Hinrich-
tungsstdtte, Z. 3-4, Galgen, Z. 4; Erschiefsungen, Z. 4), die trotz ihrer Abwesenheit
benannt werden, weisen den Ort — im Gegensatz zum zuvor aufgerufenen modernen Er-
scheinungsbild — als historischen (Tat-)Ort aus, was durch den Verweis auf den Bericht
eines ehemaligen Hiftlings beglaubigt wird (Z. 5-6).

Dieser sprachlichen Hervorbringung des historischen Tatorts setzt MA B ein ,, Aber
(Z. 7) entgegen und markiert damit einen Kontrast zur (sichtbaren) materiellen Gegen-
wart (das ist jetzt ein Garten [...] da wohnt eine Familie, die da jetzt ihren Sommergar-
ten hat, Z. 7-8), die eine Umgestaltung des historischen Ortes anzeigt. Die Vergangen-
heit wird sodann als unsichtbar, das Wissen tiber sie als fragmentarisch présentiert (von
diesen alten Geschichten kann man hier auf diesem Platz eigentlich gar nichts mehr
sehen. Das Einzige, was wir eben wissen, ist, dass die Leute hier riiber gegangen sind,
Z.11-12). Parallel zu dieser Aussage vollzieht MA B eine Zeigegeste, mit der MA B
korperlich auf etwas verweist, was jedoch materiell nicht sichtbar ist. So richten die
Anwesenden, die der Zeigegeste von MA B folgen, ihren Blick eigentlich auf etwas Un-
sichtbares, auf eine immaterielle, mentale Représentation des historischen Ortes, der in
dieser Passage aufgrund (und trotz) der Abwesenheit historischer Relikte sprachlich und
korperlich (durch Zeigegeste und Blickrichtung) aufgerufen und hervorgebracht wird.

Mit den sich anschlieBenden drei Fragen initiiert MA B eine Aktivierung der Be-
sucherinnen und Besucher. Zuerst wird ein Motiv oder eine Begriindung fiir das Er-
scheinungsbild des Innenhofes erfragt (Warum sieht das jetzt so aus mit diesen Spiegeln,
Z. 14). Darauthin werden die Anwesenden angeregt, sich wertend zur Wahrnehmung
des Ortes zu positionieren (Wie findet ihr das, wenn ihr hier rausgeht, Z. 14-15) und
zuletzt wird nach dem Wohlbefinden gefragt (Fiihlt ihr euch hier wohl, Z. 15), wobei
diese letzte Frage in ihrer Geschlossenheit eine irgendwie geartete Wirkung des Ortes
auf das (Wohl-)Befinden der Anwesenden impliziert. Dieser Fragenkomplex bietet den
Besucherinnen und Besuchern drei Anschlussmoglichkeiten, die entlang der Fragen-
reihenfolge auf die Deutungsbediirftigkeit des Ortes, seinen Aufforderungscharakter
zur Positionierung und seine emotionale Wirkung rekurrieren. Die Antworten der Kin-
der in dieser Sequenz greifen beide den letzten Frageimpuls auf und beziehen Stellung
zur emotionalen Wirkung des Ortes. Das erste Kind verweist in der Begriindung fiir
sein Nicht-Wohlfiihlen auf die gegenwirtige inszenierte Gestaltung des Ortes durch die
Spiegel (Weil ich immer beobachtet werden kann, Z. 17-18), wihrend das zweite Kind
sein Empfinden (nicht so ein schones Gefiihl, Z. 19-20) auf ein Wissen um vergangene
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Ereignisse am Ort bezieht (wenn man weif, dass hier jetzt etwas stattgefunden hat,
Z. 20). Das historische Geschehen bleibt mit dem Wort ,, etwas “ (Z. 20) unspezifisch.

4.2 Sequenz 2: ,Aber wir miissen ein bisschen aufpassen®

Mit der Anmeldung zur Kindersprechstunde konnten die Kinder im Vorfeld Fragen ein-
reichen. Die Gruppe befindet sich im pddagogischen Arbeitsraum der NS-Gedenkstitte
und sitzt in einem Kreis in der Mitte des Raumes. Die Sequenz schliefit an ein Gespréich
iiber den Raum und die Exponate darin an.

1 MA L fragt, aus welcher Zeit die Gegenstdande stammen kénnten. Ein Kind antwortet: ,,Aus der
2 Hitlerzeit.“ Daraufhin fihrt MA L mit Verweis auf die ausgestellten Gegenstdnde aus, dass die
3 Menschen damals wie heute einen Alltag hatten. MA P sagt, dass es einen Unterschied gebe zwi-
4 schen der ,Hitlerzeit* und der ,Zeit heute“ und ergdnzt: ,Und ihr habt ja in den Fragen, die ihr
5 uns geschickt habt, auch schon son paar Punkte eigentlich mit angesprochen, ne? Konnt ihr euch
6 noch erinnern, was ihr fir Fragen geschickt habt?“. Noch wahrend MA P spricht, meldet sich Kind
7 S und fragt, nachdem MA P aufgehort hat zu sprechen: ,,Warum hat der Hitler die Juden so ge-
8 hasst?“. MA P wiederholt die Frage und sagt: ,Also, dann wei3t du schon, dass der Hitler die
9 Juden gehasst hat“. MA P blickt in die Runde und fragt: ,,Wusstet ihr das auch? Habt ihr alle auch
10 schon was von gehort, ja?“. Die anderen Kinder nicken. Kind T wirft ein, er habe auch Roma und
11 Sinti gehasst, worauf MA P sagt: ,Also, der hat ne Reihe von Leuten hat der gehasst und da fragt
12 man sich ja schon warum, ne?“. MA P fahrt fort: ,,Aber wir miissen ein bisschen aufpassen. Also
13 wir tun manchmal so, als wadre alles Bose, hatte dieser Adolf Hitler als einzelner gemacht. Ja, so
14 war das ja nicht, ne?, sondern der hat ganz viele Leute fanden seine Ideen super und haben die
15 Ideen dann umgesetzt und haben fiir diese Ideen gearbeitet. Also, das war nicht nur eine Person,
16 sondern es waren ganz viele. Und warum so viele das gut fanden, ich finde, das sollten wir uns mal
17 angucken gehen, oder?“. [...]

Nachdem MA P eine Differenz zwischen der Vergangenheit (Hitlerzeit, Z. 4) und der
Gegenwart (Zeit heute, Z. 4) markiert hat, wird auf die von den Kindern vorab einge-
reichten Fragen verwiesen. Die Konjunktion ,, und “ (Z. 4) leitet keinen Themenwechsel
ein, sondern markiert einen Zusammenhang, wodurch eine thematische Anschlussfa-
higkeit der Kinderfragen an die Aussage von MA P suggeriert wird. Indem MA P die
Erinnerung an die eingesendeten Fragen aufruft (Z. 5-6), erfolgt eine thematische Off-
nung des weiteren Verlaufs, denn es ist nicht kalkulierbar, ob und mit welcher Frage
die anwesenden Kinder darauf reagieren. Kind S fragt: ,, Warum hat Hitler die Juden so
gehasst? “ (Z. 7-8). Nach einer Wiederholung der Frage verweist MA P auf ein darin ein-
gelagertes Wissen (Also dann weifit du schon, dass Hitler die Juden gehasst hat, Z. 8-9),
wodurch dieses Wissen als bedeutsam fiir die im Kontext dieses Gedenkstattenbesuchs
verhandelte Sache markiert wird. Darauthin erfragt MA P diesen Wissensaspekt bei den
anderen Kindern (Wusstet ihr das auch?, Z. 9), wartet jedoch deren Antwort nicht ab,
sondern unterstellt ihnen die entsprechenden Kenntnisse (Habt ihr alle auch schon was
von gehort, ja?, Z. 9-10). Indem die Kinder diese Annahme nickend kommentieren,
wird fiir die Gruppe ein gemeinsamer thematischer Ausgangspunkt eingefiihrt. Die Aus-
gangsfrage wird von Kind T um eine weitere Verfolgtengruppe (Roma und Sinti, Z. 10-
11) ergénzt, worauthin MA P das Spektrum der Opfergruppen dariiber hinaus erweitert
(der hat ne Reihe von Leuten hat der gehasst, Z. 11), bevor sie daraus einen Anlass
zur Hinterfragung von Griinden ableitet (und da fragt man sich ja schon warum, ne?,
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Z. 11-12). In beiden Kinderbeitrigen wird Hitler als Protagonist figuriert, was MA P
im anschlieenden Kommentar zunéchst fortfiihrt, wodurch die Berechtigung der Aus-
gangsfrage von Kind S vorerst bestétigt wird. Dann wird jedoch der inhérente Hitlerzen-
trismus als prekér dargestellt (wir miissen ein bisschen aufpassen, Z. 12), negiert (so war
das ja nicht, ne?, Z. 13-14) und mit einem alternativen Deutungsmuster kontrastiert:
Mit einem Rekurs auf die Akzeptanz der nationalsozialistischen Ideologie und des Anti-
semitismus (ganz viele Leute fanden seine Ideen super, Z. 14) wird die gesellschaftliche
Dimension einbezogen (das war nicht nur eine Person, sondern es waren ganz vie-
le, Z. 15-16). Dieser Gegenentwurf, in dem Téter- und Opfergruppe erweitert werden,
wird abschlieBend mit dem urspriinglich eingefiihrten Frageadverb (warum?, Z. 7) ver-
sehen und zum gemeinsamen Thema des Gedenkstéttenbesuches gewendet (Und war-
um so viele das gut fanden, ich finde, das sollten wir uns mal angucken gehen, oder?,
Z. 16-17). Dabei wird mit der Fragepartikel ,, oder “ dhnlich wie zuvor mit der mehrfach
verwendeten Fragepartikel ,,ne* (Z. 5,12,14) die Zustimmung der Anwesenden zu die-
sem spezifischen Erinnerungsnarrativ rhetorisch erfragt und bei ausbleibender Gegen-
rede vorausgesetzt. Raum fiir Aushandlungen wird nicht eréffnet, denn eine abwarten-
de Pause auf die Fragepartikel erfolgt nicht. Stattdessen wird durch MA P sprachlich
iterativ markiert, dass die Einigkeit iiber die Deutung durch alle Anwesenden relevant
ist, was sich letztlich auch in der kollektivierenden Verwendung des Pronomens ,,wir*
widerspiegelt.

4.3 Kontrastierung

Die Kontrastierung der exemplarisch ausgewéhlten Sequenzen erfolgt entlang der oben
dargestellten Fragen: Welche Sache wird wie relevant gemacht? Wie und als was wer-
den die Kinder adressiert? (siche 2.2).

In der ersten Sequenz wird der Ort ausgehend von einer individuellen Wahrneh-
mung einer teilnehmenden Person, die von MA B unmittelbar aufgegriffen wird, zur
Sache der thematischen Auseinandersetzung gemacht. Dies geschieht in einem Chan-
gieren zwischen sprachlicher und korperlicher Aufrufung des historischen (Tat-)Ortes
und der Dechiffrierung des Ortes als eines umgestalteten, umfunktionierten und iiber-
formten Ortes. Seine Deutungsbediirftigkeit wird in den Anschlussoptionen, die den
Besucherinnen und Besuchern anhand der Fragen geboten werden, mit einer (Be-)Wer-
tungs- und einer Wirkungsdimension kombiniert, wobei letztere in der beschriebenen
Interaktion fokussiert wird. Folglich wird nicht der Impuls des modernen Eindrucks
des materiell vor Augen tretenden Ortes bearbeitet, sondern vielmehr die durch die
AuBerung anklingende Leerstelle — die in dieser Sequenz hervortretende Unsichtbar-
keit des historischen Ortes. Diese Leerstelle wird scheinbar durch die Wirksamkeits-
anrufung, an der sich alle in der Situation Sprechenden beteiligen, gefiillt. Indem MA
B in ihren Fragen kognitive und emotionale Anschlussmoglichkeiten erdffnet, werden
die Kinder als Teilnehmerinnen und Teilnehmer adressiert, die sich mit eigenen Vor-
stellungen und Gefiihlen an diesem Ort befinden. Thre Beteiligung wird aktiviert und
einbezogen und erweist sich so als relevant fiir die formale Gestaltung der Interaktion,
in der auf inhaltlicher Ebene der Ort in seiner emotionalen Wirkméchtigkeit gemein-
sam behandelt und hervorgebracht wird. Dadurch verschrénkt sich in dieser Sequenz
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die Adressierung der Kinder als Akteur*innen mit der Hervorbringung der Sache (der
Ort u. a. in seiner Wirkméchtigkeit).

In der zweiten Sequenz werden die Kinder vorab als solche adressiert, die mit ernst-
zunehmenden Fragen zum Thema Nationalsozialismus in die Gedenkstitte kommen.’
Die explizite Hervorbringung von Fragen scheint eine Spezifik des didaktischen Arran-
gements ,,Kindersprechstunde* zu sein. Indem die Fragen dieser Besuchergruppe zum
thematischen Ausgangspunkt werden, findet intentional eine Orientierung an den teil-
nehmenden Kindern, deren Perspektiven, ihren lebensweltlichen Beziigen und personli-
chen Interessen statt. In der Situation erfolgt allerdings eine Transformation der vorge-
tragenen Deutung: Einerseits wird der Blick auf zusatzliche Opfergruppen erweitert und
andererseits wird der Hitlerzentrismus in eine Darstellung der nationalsozialistischen
Vergangenheit iiberfiihrt, die auf die breite gesamtgesellschaftliche Zustimmung zur na-
tionalsozialistischen Ideologie und zum Antisemitismus rekurriert. So wird situativ ein
spezifisches Erinnerungsnarrativ zur Sache gemacht und dies zum Ausgangspunkt und
Deutungsrahmen fiir das weitere Angebot etabliert. Darin eingelagert ist allerdings eine
situative Begrenzung der eingangs suggerierten Offenheit hinsichtlich der Fragen und
spezifischen Deutungen der Kinder. MA P riickt jedoch keineswegs den Dissens in den
Vordergrund, sondern markiert vielmehr wiederholt die Zustimmung der Beteiligten
und etabliert auf diese Weise eine (scheinbar) kollektivgetragene Deutung.

5 Fazit

In beiden Sequenzen stellen die AuBerungen bzw. Fragen der Besucherinnen und Be-
sucher den Ausgangspunkt der Interaktionen dar, was mit dem in der Gedenkstitten-
padagogik etablierten Topos einer ,,Erfahrungs- oder Teilnehmerorientierung™ (Heyl
2013: 254) korrespondiert. Hier vermuten wir jedoch keine Spezifik des Lernens in NS-
Gedenkstédtten, sondern vielmehr eine handlungsleitende Idee fiir den auBerschulischen
Lernort generell. Denn diskursiv werden auBerschulische Lernorte als ,,Gegenorte™ zu
Schule (Budde & Hummrich 2015: 33) beschrieben, an denen Anderes als in der Schule
moglich sei (vgl. Fliigel, Pech & Wiesemann, im Druck). Mit Blick auf das hier interpre-
tierte Material ist jedoch bemerkenswert, dass die im Adressierungsgeschehen présen-
tierte formale Orientierung an den Kindern auf inhaltlicher Ebene unterlaufen wird. Die
Bezugnahmen auf die Kinder werden letztlich in den Dienst der Hervorbringung einer
spezifischen Sache gestellt:

In der ersten Sequenz rekurrieren die Fragen an die Kinder auf eine Bearbeitung des
Konstruktionscharakters der NS-Gedenkstitte, wodurch die Bedeutung des Ortes zentral
verhandelt wird. NS-Gedenkstitten stehen vor der Aufgabe, die Uberlagerungen, Uber-
schreibungen und die geschichtete Geschichte der Orte herauszuarbeiten (vgl. Messer-
schmidt 2018: 472). Diese Tatsache widerspricht der Unterstellung von Anschaulichkeit
am auflerschulischen Lernort (vgl. z. B. Sauerborn & Briithne 2012: 26) und auch der Er-

5  Bereits die Anlage des pddagogischen Angebots und des didaktischen Konzepts ,,Kinder-
sprechstunde® geht davon aus, dass das Thema Nationalsozialismus sowie ein Gedenk-
stdttenbesuch relevant fiir Kinder sind.
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wartung einer Wirkung des ,authentischen® Ortes aus sich selbst heraus (vgl. z. B. Heyl
2013: 244-249). Vielmehr wird in der ersten Sequenz deutlich, dass gerade die (Im-)
Materialitdt des historischen Ortes seinen erklarungsbediirftigen Charakter (vgl. Heyl
2013; Fliigel & Landrock 2019) bedingt. Gleichzeitig erdffnet die (Im-)Materialitét eine
Leerstelle, die in der ersten Sequenz durch eine interaktive Inszenierung der Wirkungs-
dimension des Ortes (vgl. Haug 2015) gefiillt wird, wodurch die NS-Gedenkstétte in
ihrer Bedeutsamkeit als Lernort hervorgebracht wird.

In der zweiten Sequenz liberschreibt das situativ etablierte und als Programmatik
fiir diesen Gedenkstéttenbesuch installierte Erinnerungsnarrativ die Frage des Kindes.
So wird nicht nur eingeschrinkt, was gefragt werden kann, sondern die Verhandlungs-
offenheit iiber die Deutung der Vergangenheit beschnitten. Es zeigt sich, dass nicht der
konkrete historische Ort Gegenstand der Vermittlung ist. Auch sind es hier nicht die
Fragen der Kinder, die die Sache des gedenkstittenpadagogischen Settings darstellen,
sondern bestimmte kulturspezifische Deutungen und Deutungsmuster (vgl. Scholz &
Rauterberg 2008: 51). Angesichts der gro3en Offenheit, die dem auflerschulischen Lern-
ort unterstellt wird, ergibt sich daraus ein Dilemma:

Fiir jede padagogische Unternehmung im Kontext gegenwartsbezogenen politisch-moralischen Ler-
nens ist jedoch eine solch strikte Einengung von Aneignungsspielrdaumen hochgradig problema-
tisch, denn Lernen setzt gerade in dieser Domdne voraus, dass es tatsdchlich etwas zu lernen gibt,
d. h. dass Kategorien und Kriterien fiir Bedeutungszuweisung und Urteilsbildung nicht géanzlich vor-
gegeben sind, sondern von den Beteiligten mitentwickelt und damit auch partiell verandert werden
konnen. (Proske & Haug 2020, 321)

Ahnlich wie in Unterricht, wo eine Sache in ein schulisches Thema transformiert und
mit einem schulischen Deutungsmuster belegt wird (vgl. Wiesemann 2004; Reh & Wei-
de 2016), konstituiert sich die Sache des auBerschulischen Lernorts in einer aullerhalb
seiner verhandelten (und (fach-)wissenschaftlich fixierten) Form (vgl. Proske & Raben-
stein 2018: 8). Anhand der hier vorgestellten Sequenzen lieBe sich eher eine Ahnlichkeit
zum Schulunterricht konstatieren als ein an Erfahrungs- oder Teilnehmerorientierung
ausgerichteter Gegenentwurf zur Schule. Dies {iberrascht umso mehr, da die ,,schul-
komplementéiren® (Plessow 2015: 18) Ferienangebote der NS-Gedenkstitte (Familien-
fiihrung und Kindersprechstunde) in einem doppelten Sinn (lokal und konzeptionell) als
aullerschulisch zu verstehen sind.

Die formale Ausrichtung des gedenkstittenpiddagogischen Angebots auf die Ein-
driicke, Uberlegungen und Fragen der besuchenden Kinder — also auf ihre Bezugnah-
men auf den Ort — verweist auf die implizite Bedeutsamkeit, die dieser Form der Teil-
nehmer*innenorientierung zugesprochen wird. In dieser Verschrankung von Sach- und
Akteursadressierung bzw. Relationierung zwischen Sach- und Subjektadressierung (vgl.
Bréuer et al. 2018: 114-115) driickt sich moglicherweise die Spezifik des auBlerschuli-
schen Lernorts aus: Denn hier kdnnen die anwesenden Kinder nicht durch schulische
Lehrplanautoritit auf die zu lernende Sache verpflichtet werden. Stattdessen erfolgt die
Hervorbringung der Sache in den hier interpretierten Sequenzen durch die kommunika-
tiv herbeigefiihrte Inszenierung einer konsensuellen Ubereinkunft, in welche die Kinder
involviert werden. So kann der Modus des gedenkstéttenpddagogischen Geschehens in
diesen Sequenzen als Changieren zwischen einer Orientierung an den Teilnehmerin-
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nen und Teilnehmern sowie einer auf Konsens ausgerichteten Etablierung inhaltlicher
Gegenentwiirfe zu den Deutungsangeboten der Kinder beschrieben werden.

In den Sequenzen wurde herausgearbeitet, wie bestimmte Kindheitsbilder in spezi-
fischen padagogischen Formaten abgebildet und gleichzeitig durch diese hervorgebracht
und reproduziert werden. Diesbeziiglich lasst sich die Frage stellen, ob die formale Ori-
entierung an den teilnehmenden Kindern als ein Echo auf den programmatischen Dis-
kurs um die Thematisierung des Nationalsozialismus mit Kindern zu lesen ist, in dem
wiederkehrend auf ihr themenbezogenes Vorwissen und ihre Fragen verwiesen wird.

Gleichzeitig geht mit dem allgemeinen programmatischen Anspruch an den au-
Berschulischen Lernort, Lernen in einer besonderen und vor allem ,anderen‘ Art und
Weise als Schule zu ermdglichen, die Erwartung einher, dass der Lernort Gedenkstitte
als ein solch besonderer Lernort in Erscheinung tritt. Dabei kann jedoch Immaterialitét
und fehlende ,Anschaulichkeit eine Leerstelle hervorrufen. Mdglicherweise zeigt sich
hier eine Besonderheit der gedenkstéttenpadagogischen Arbeit mit Kindern: Denn wenn
zum Beispiel Nicht-Sichtbares nicht vorauseilend von Kindern mit Vorwissen aufgeru-
fen wird, fiillt womdoglich, wie in unserer Sequenz, die in der Interaktion hervorgebrach-
te Wirkungsdimension des Ortes diese Leerstelle und bringt gleichzeitig den Ort als Ort,
an dem etwas zu lernen ist, hervor.
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