1. Einleitung und Entwicklung der Fragestellung

Ein geldaufiger Kalenderspruch tber das eigene Dasein lautet, das Gestern sei Geschichte,
das Morgen ein Geheimnis und das Heute ein Geschenk. Das Vergangene habe man
schliellich selbst erlebt und das Kommende liege in der Ungewissheit der Zukunft. In
dieser Idee von einem Gestern und einem Morgen, betrachtet aus der Perspektive eines
Heute wird davon ausgegangen, dass die VVergangenheit bereits erschlossen, das Gestern
bereits verstanden worden sei. Nur das Morgen liege noch im Ungewissen und gebe dem

Menschen in seinem Heute noch Ratsel auf.

Als Historiker*in wird man bei solch einer Konzeption von Vergangenheit und Zukunft
vermutlich stutzig, schlieBlich wirde damit nicht weniger als der gesamte eigene Berufs-
stand in Frage gestellt. Fir den Historiker oder die Historikerin ist das Gestern schlieBlich
nicht automatisch Geschichte. Das, was gestern war, ist vielmehr ein Teil der Vergangen-
heit, das erst zur Geschichte wird, in dem es durch die Historiker*innen untersucht, ver-
arbeitet, eingeordnet und zur Geschichte gemacht wird. Bevor das Gestern Teil der Ge-
schichte wird, ist es fir den Historiker oder die Historikerin ebenfalls ein Ratsel, wenn
auch in einer anderen Art als das ungewisse Morgen. Dieses Ratsel der Vergangenheit,
dessen Losung flr die Historiker*innen nichts anderes als Geschichte bedeutet, kann man
sich auch als Puzzle vorstellen. Ein ganzer Berg an Ereignissen und Prozessen, Stimmun-
gen und Ideen, Personen und Schicksalen erstreckt sich vor den Betrachter*innen, die
sich nun daran machen, die Einzelteile zu einem mdglichst klar erkennbaren Bild zusam-
men zu fiigen. Die Spurensuche mundet in die Hypothesenbildung, die Recherche ermég-
licht die Uberpriifung, ehe alles in die historische Darstellung einflieft und das zusam-
mengesetzte Bild ergibt. Diese Arbeit erfordert nicht nur Sorgfalt und Ausdauer, sondern
mitunter sogar ein detektivisches Gespur fir die sinnvolle Kombinierung einzelner Indi-

zien und der sich daraus ergebenden Schlussfolgerung.

Die Geschichtswissenschaft steht mit diesem Aufgabenprofil jedoch nicht allein da. Po-
lizeiliche Ermittlungen etwa folgen einem ahnlichen Muster und auch verschiedene be-
liebte Freizeit-Spielformen verlangen den Spielenden Rétsel- oder Kombinationsge-
schick ab. Eine in der zweiten Halfte der 2010er Jahre besonders populdr gewordene
Spielform, die das Ratsell6sen eventisiert hat, sind die sogenannten Exit-Games, die auch

als Escape-the-Room-Spiel oder einfach nur als Escape Room bekannt sind. In
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verschiedenen Szenarien mussen Teilnehmer dieses Gruppenspiels gemeinsam unter-
schiedliche Aufgaben und Ratsel 16sen, um das Spiel zu meistern. Escape Rooms dienen
mittlerweile haufig als beliebte Ziele fur Geburtstagsfeiern oder Firmenausfliige. Auch
Schulklassen finden im Rahmen eines Wandertages haufig den Weg in einen der inzwi-

schen 954 Escape Rooms in Deutschland.?

Der Escape Room ,,.Lowe von Miinster* verfolgt im Gegensatz zum klassischen Exit-
Szenario — besonders verbreitet sind Gefangnisausbriiche oder Gruselhduser — einen al-
ternativen, lernfokussierten Ansatz aus der Geschichte. Im Escape Room werden die
Spielerinnen und Spieler in den Spatsommer des Jahres 1941 versetzt und missen sich
auf die Suche nach einer, im wahrsten Sinne des Wortes, historischen Predigt des Miins-
teraner Bischofs Clemens August Graf von Galen vom 3. August 1941 begeben. Mit Hilfe
zeitgendssischer Gegenstéande und einer fiktiven Rahmenhandlung rund um die Verhaf-
tung des Pfadfindergruppenleiters Karl durch die Geheime Staatspolizei kombiniert die
Zeitreise das spielerische Element des Escape Rooms mit dem historischen Setting rund
um von Galens 6ffentlicher Kritik an der systematischen Totung kranker und behinderter
Menschen durch die Nationalsozialisten in der sogenannten ,, T4-Aktion*. Der Escape
Room verkniipft Aspekte der Aufgabenbewaltigung mit teambildenden MaRnahmen, ver-
bindet Elemente der Fiktion mit historischer Realitat und schlagt eine Briicke zwischen
Widerstandsaktionen in der NS-Zeit und dem alltaglichen individuellen Umgang mit
Recht und Unrecht.

Aus geschichtsdidaktischer Perspektive steht das Szenario des Escape Rooms ,,Lowe von
Miinster an der Schnittstelle zwischen einem emotional dsthetischen Spiel einerseits und
dem Historischem Denken andererseits. Mit Hilfe der Rahmenhandlung, der Spielauf-
gabe und des Settings versucht das Spiel eine emotionale Beziehung zwischen den
Spielenden und den von ihnen nachgespielten, wenn auch fiktiven historischen Akteuren
zu erzeugen. Der vorgenommene Perspektivwechsel soll dabei eine historische Alteritats-
erfahrung erschaffen und einen geschichtlichen Verstandnisprozess der Spielenden auf
der Grundlage hervorgerufener Geflihle ermdglichen. Auch wenn neuere

1 Live Escape Room Games in Deutschland. In: EscapeRoomGames.de. Bearbeitungsstand: Mirz 2020.
URL.: https://www.escaperoomgames.de/ (Abgerufen: 10.03.2019).
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Untersuchungen? betonen, dass emotionale und affektive Aspekte durchaus eine Rolle in
der Entwicklung historischer Denkprozesse spielen, verstehen viele Geschichtsdidaktiker
die Ausbildung des geschichtlichen Lernens nach wie vor als einen rein kognitiven Lern-
prozess.® Asthetische und emotionale Komponenten des historischen Denkens, so Markus
Bernhardt, werden oft ausschlieBlich unter handlungsorientierten Gesichtspunkten be-
ricksichtigt, denen keine oder lediglich beschrankte fachwissenschaftliche Relevanz zu-
gesprochen werde. Aus dieser Einstellung resultiere die mitunter ablehnende Haltung
groRer Teile der Geschichtslehrenden in Bezug auf den Einsatz spielerischer Elemente
im Geschichtsunterricht, da sie ein Mehrwert fiir die Ausbildung Historischer Denkwei-
sen bezweifeln.* Dem gegeniiber stehen die Befiirworter der Spielnutzung im Unterricht,
die gerade in der spielerischen Gestaltung Potenziale alternativer und emotionaler Zu-
géange zu einer Geschichtsauseinandersetzung erkennen. Fir sie stellt dieser Weg der Ge-
schichtsvermittlung einen konstruktiven VVorgang auf dem Weg zu einem gegenwarts-

und zukunftsorientierenten Geschichtsverstandnisses der Schiiler*innen dar.®

In der Geschichtsdidaktik scheint das Feld der spielerischen Unterrichtsgestaltung in der
Theorie bisher lediglich von Markus Bernhardt umfassend beleuchtet worden zu sein.®
Zwar existieren im Bereich der Videospiele mehrere Forschungsansétze zur Verbindung
von Geschichtslernen und spielerischer Gegenstandauseinandersetzung,’ allerdings ist
fehlt es an empirischen Untersuchungen zum fachdidaktischen Mehrwert spielerischer
Elemente fur den Geschichtsunterricht. International existieren inzwischen mehrere Un-
tersuchungen, die sich den Lernpotenzialen und -effekten der spielerischen Methode ei-

nes Esacpe Room widmen? Fir den deutschsprachigen Raum und fiir die

2 Hier sei verwiesen auf VON BORRIES, BODO: Zwischen ,,Genuss® und ,,Ekel*. Asthetik und Emotionalitt

als konstitutive Momente historischen Lernens. Schwalbach/Ts. 2014; BRAUER, JULIANE/ MARTIN LUCKE

(Hrsg.): Emotionen, Geschichte und historisches Lernen. Geschichtsdidaktische und geschichtskulturelle

Perspektiven. Gottingen 2013 (Studien des Georg-Eckert-Instituts zur internationalen Bildungsmedienfor-

schung, Bd. 133).

3 Vgl. VON BORRIES, Zwischen ,,Genuss* und ,,Ekel*, S. 16f.

4 BERNHARDT, MARKUS: Das Spiel im Geschichtsunterricht. Frankfurt am Main 22018, S. 9.

>Vgl. Ebd., S. 9.

¢ Vgl. BERNHARDT, Das Spiel im Geschichtsunterricht.

7 Hier sei besonders auf die Projekte des Arbeitskreis Geschichtswissenschaft und Digitale Spiele verwie-

sen. Vgl. ,,Publikationen aus dem Arbeitskreis® In: ARBEITSKREIS GESCHICHTSWISSENSCHAFT UND DIGI-

TALE SPIELE. Bearbeitungsstand: 21. Marz 2018. URL: https://gespielt.hypotheses.org/der-arbeits-

kreis/publikationen-aus-dem-arbeitskreis (Abgerufen: 26.03.2020).

8 Vgl. HEALEY, KRISTEN: Using an Escape-Room-Themed Curriculum to Engage and Educate Generation

Z Students About Entomology. In: American Entomologist 65 (2019), S. 24-28; CLARKE, SAMANTHA

(ua):  EscapED:  Adapting  Live-Action, Interactive  Games to  Support  Higher
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Geschichtswissenschaft generell lasst sich bisher jedoch noch keine wissenschaftliche
Auseinandersetzung finden. Die vorliegende Arbeit soll dazu beitragen, diese For-
schungsliicke zu verkleinern. Die Untersuchung widmet sich zu diesem Zweck der Ver-
knupfung historischer Denkprozesse und dem spielbasierten Lernkonzept eines histori-
schen Escape Rooms. Dazu soll zunéchst das Kompetenzmodell des Historischen Ler-
nens von Peter Gautschi vorgestellt und erdrtert werden, das als Grundlage fir die Ein-
ordnung des Escape Room Projekts als historischer Lerngegenstand dienen soll. An-
schlieRend wird das Konzept der Living History, das als Kernelement im Escape Spiel
wirkt, diskutiert, ehe auf das spielerische Lernen im schulischen und auf3erschulischen
Kontext eingegangen wird. Daran schliel3t sich eine detaillierte Beschreibung des Escape
Room Projekts an, dessen Konzeption einer didaktischen, inhaltlichen und methodischen
Analyse unterzogen wird. Dies bildet die Grundlage flr die durchgefuhrte qualitative Un-
tersuchung des Projekts an einem nordrhein-westfalischen Gymnasium im Dezember
2019. Unter dem Leitgedanken ,,Geschichte spielen, Geschichte fuihlen, Geschichte ler-
nen?* sollte dabei sollte untersucht werden, welche Sinnbildungen tber das Escape Room
Projekt innerhalb der spielenden Lerngruppe entstehen, welche historischen Denkpro-
zesse offenbar werden und inwiefern das Exit Game Szenario eine unterstltzende Wir-

kung fr die historische Lernentwicklung der Schiler*innen erzielen kann.

2. Geschichtsbewusstsein und Historisches Lernen

Um der Frage nach beobachtbaren VVorgangen Historischen Denkens nachgehen zu kon-
nen, ist es zunachst ratsam, die Begrifflichkeiten und Konzepte, die dieser Ausarbeitung
zugrunde liegen, zu klaren. Daher sollen im Folgenden die Grundelemente verschiedener
Konzeptionen des Geschichtsbewusstseins erlautert, sowie Uberlegungen zur Struktur

des Historisches Lernens und der historischen Denkprozesse vorgestellt werden.

Education Teaching and Learning Practices. In: Games and Learning Alliance 5th International Conference,
GALA 2016 Utrecht, Hrsg. v. Rosa Bottino (u.a.). Basel 2016, S. 144-153; WARMELINK, HARALD [u.a.]:
AMELIO. Evaluating the Team-building Potential of a Mixed Reality
Escape Room Game. In: CHI PLAY °17. Extended Abstracts Publication of the Annual
Symposium on Computer-Human Interaction in Play. Amsterdam 2017, S. 111-123.



2.1 Geschichtsbewusstsein

Der Rahmenlehrplan fir die gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsfacher in Rhein-
land-Pfalz setzt der schulischen Bildung das Ziel, ,,ein kritisch-reflektiertes Geschichts-
bewusstsein auszuformen*®. Dadurch soll, wie im Lehrplan fiir das Unterrichtsfach Ge-
schichte am Gymnasium in Hessen ausgedriickt, ,,ein Zusammenhang zwischen Vergan-
genheitsdeutung, Gegenwartsverstandnis und Zukunftsperspektiven hergestellt wer-
den“!C, Dieser Dreischritt entspricht dem Untertitel von Karl-Ernst Jeismanns grundle-
gendem Werk der Geschichtsdidaktik ,,Geschichte als Horizont der Gegenwart“!! aus
dem Jahr 1985, in dem Jeismann die Aufgabe der Geschichtsdidaktik in der Verkniipfung

der drei Komponenten ausmachte.

Der Minsteraner Geschichtsdidaktiker Jeismann war es auch, der den Begriff des Ge-
schichtsbewusstseins in der Bundesrepublik der 1970er Jahren federflihrend zur zentralen
Kategorie der Geschichtsdidaktik erhob.? In der DDR etablierte sich der Begriff im Kon-
text des marxistisch-leninistischen Geschichtsbilds bereits ab 1967, besal? dort jedoch
eine normative, ideologieférdernde Funktion.!® Fur Jeismann bedeutet Geschichtsbe-
wusstsein zundchst das ,,Verhiltnis zwischen erkennendem Subjekt und zu erkennendem
Gegenstand, also zwischen Mensch und Geschichte*!4. Das Geschichtshewusstsein sei

dabei die ,,spezifische Konkretheit bestimmter Geschichtsvorstellungen“'®. Hans-Juirgen

® MINISTERUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT, WEITERBILDUNG UND KULTUR RHEINLAND-PFALZ: Lehr-
plan fur die gesellschaftswissenschaftlichen Facher. Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde. Sekundarstufe 1.
Mainz 2016, S. 81. Ahnlich formuliert findet sich diese Grundfunktion des Geschichtsunterrichts auch in
den Lehrplénen fur das Gymnasium in Hessen, Nordrhein-Westfalen oder Bayern. Vgl. HESSISCHES KUL-
TUSMINISTERIUM: Das neue Kerncurriculum fiir Hessen. Sekundarstufe | — Gymnasium: Geschichte. Wies-
baden [0.J.], S. 11. URL: https://kultusministerium.hessen.de/sites/default/files/media/kerncurriculum
_geschichte_gymnasium.pdf (Abgerufen: 22.01.2020); MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG
DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN: Kernlehrplan fur das Gymnasium — Sekundarstufe | (G8) in Nord-
rhein-Westfalen. Geschichte. Disseldorf 2007, S. 15; STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BIL-
DUNGSFORSCHUNG MUNCHEN: Selbstverstdndnis des Faches Geschichte und sein Beitrag zur Bildung.
URL.: https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/textabsatz/122368 (Abgerufen: 22.01.2020).

10 HEsSISCHES KULTUSMINISTERIUM, Das neue Kerncurriculum fiir Hessen, S. 11.

11 JEISMANN, KARL-ERNST: Geschichte als Horizont der Gegenwart. Uber den Zusammenhang von Ver-
gangenheitsdeutung, Gegenwartsverstandnis und Zukunftsperspektive. Paderborn 1985.

12 Eine Zusammenfassung seiner Uberlegungen findet sich in JEISMANN, KARL-ERNST: Geschichtsbewuft-
sein als zentrale Kategorie der Geschichtsdidaktik. In: Geschichtsbewuftsein und historisch-politisches
Lernen. Hrsg. v. Gerhard Schneider. Pfaffenweiler 1988, S. 1-24.

13 Vvgl. SCHONEMANN, BERND: Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft. In: Ge-
schichts-Didaktik. Praxishandbuch fir die Sekundarstufe | und Il. Hrsg. v. Hilke Ginter-Arndt. Berlin
62014, S. 15.

14 JEISMANN, GeschichtsbewuRtsein als zentrale Kategorie, S. 9.

5 Ebd,, S. 3.



Pandel beschreibt das Geschichtsbewusstsein als ein Kollektivsingular, demnach als ein
Konzept oder Prinzip, das jeder Person inhérent ist, ohne sich dessen bewusst zu sein,®
das jedoch von Mensch zu Mensch unterschiedlich ausgepragt sei.*’ Auch Bernd Scho-
nemann verweist auf die Subjektivitat des Geschichtsbewusstseins, das durch Internali-
sierungs- und Sozialisationsprozesse aufgebaut werde. Dem gegenuber steht nach Scho-
nemann die Geschichtskultur als kollektives, jedoch nicht zwangslaufig koh&rentes Kon-
strukt einer Gesellschaft, das seinerseits durch Externalisierungsvorgange generiert
werde und in einem dialektischen Wechselverhaltnis zum individuellen Geschichtsbe-

wusstsein stehe.!®

Im Verstandnis der Geschichtsdidaktik stellt das Geschichtsbewusstsein einen Teil des
personlichen Bewusstseinszustands dar. Es ist entsprechend fluide, es veréndert und dif-
ferenziert sich im Verlauf des Lebens.® Jeismann nennt diesen Vorgang ,, Arbeit des Auf-
baus der geschichtlichen Welt in der Gegenwart des Bewusstseins“%°. Diese Aufbauarbeit
kann auch mit den Begriffen Historisches Denken oder Historisches Lernen bezeichnet
werden. Das Geschichtsbewusstsein fungiert demnach als ,,Basis allen historischen Leh-
rens und Lernens 2! wie Jorn Riisen es ausdriickt. Es entwickelt und verandert sich jedoch

erst durch den Vorgang des Historischen Lernens.?2

2.2 Historisch Denken und Historisch Lernen. Das Kompetenzmodell nach Peter
Gautschi

Ob vom Historischen Denken oder Historischen Lernen gesprochen wird, kommt auf den
beschriebenen Prozess an. Wahrend das Denken dem konkreten geistigen VVorgang in der

Auseinandersetzung mit dem (historischen) Gegenstand entspricht, beschreibt das Lernen

16 \/gl. PANDEL, HANS-JURGEN: GeschichtsbewuRtsein in Offentlichkeit und Schule. Einfiihrung. In: Ge-
schichtsbewul3tsein als zentrale Kategorie der Geschichtsdidaktik. In: GeschichtsbewuRtsein und histo-
risch-politisches Lernen. Hrsg. v. Gerhard Schneider. Pfaffenweiler 1988, S. 97f.
17Vgl. PANDEL, HANS-JURGEN: Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fiir die Praxis. Schwalbach/Ts. 22017.S.
137f.
18 \vgl. SCHONEMANN, Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft, S. 17.
19 Vgl. PANDEL, Geschichtsdidaktik. Eine Theorie, S. 157-160; JEISMANN, GeschichtshewuBtsein als zent-
rale Kategorie, S. 10.
20 JEISMANN, GeschichtshewuBtsein als zentrale Kategorie, S. 11.
2L RUSEN, JORN: Historisches Lernen — Grundrif einer Theorie. In: Historisches Lernen — Grundlagen und
Paradigmen. Hrsg. v. Jérn Rusen. Schwalbach/Ts. 2008, S. 74.
22 \/gl. GAuUTscHI, PETER: Geschichtsunterricht erforschen — eine aktuelle Notwendigkeit. In:
Geschichtsunterricht heute. Eine empirische Analyse ausgewéhlter Aspekte. Hrsg. v. Peter Gautschi (u.a.).
Bern 2007, S. 26.
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den Erwerb oder die Aneignung von Fahigkeiten oder Denkmustern.?® Denken findet
demnach in einem konkreten Moment statt, wahrend Lernen langfristig ausgelegt ist und
Veranderungen der Denkstruktur, Verdnderungen von Wissen, Weltanschauung oder Fé-
higkeiten ermdglicht.?* Dieser Vorgang soll im Folgenden anhand des Strukturmodells

des Historischen Lernens nach Peter Gautschi erlautert werden.

Fur Hans-Jurgen Pandel stellt das Historische Lernen einen ,,.Denkstil und nicht das Ak-
kumulieren von Wissen“% dar, der sich in der Anwendung entfaltet und verandert. Jorn
Riisen definiert Historisches Lernen als einen ,,Vorgang des menschlichen Bewusstseins,
in dem bestimmte Zeiterfahrungen deutend angeeignet werden und dabei zugleich die
Kompetenz zu dieser Deutung entsteht und sich weiterentwickelt“?®. Etwas einfacher aus-
gedrtickt findet sich die Frage nach dem Wesen des Historischen Lernens beim schwei-
zerischen Geschichtsdidaktiker Peter Gautschi. Er versteht unter dem Historischen Ler-
nen schlicht ,,die Auseinandersetzung von Individuen mit Ausschnitten aus dem Univer-
sum des Historischen*?’. Fiir den Vorgang dieser Auseinandersetzung entwickelte Gaut-
schi ein Struktur- und Prozessmodell, das den Ablauf des Historischen Lernens schema-
tisiert. Gautschi baut dabei auf den Uberlegungen Jeismanns auf, versteht unter Ge-
schichtsbewusstsein wie Jeismann ,,den komplexen Zusammenhang von Vergangenheits-
deutungen, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen“?8, In Gautschis Mo-
dell gliedert sich der gesamte Lernvorgang in vier Einzelvorgange, die er als Dimensio-
nen des Historischen Lernens betitelt und die wiederum auf den Kategorien des Ge-
schichtsbewusstseins nach Jeismann aufbauen. Diese zentralen Kategorien nennt Gaut-
schi Frage oder Vermutung, sowie (in der Begriffstradition Jeismanns) Sachanalyse, Sa-

churteil und Werturteil.

Der Historische Lernprozess kann an dem Punkt einsetzen, an dem die Lernenden einen

Sachverhalt aus dem Spektrum des Historischen wahrnehmen, mit Erzahlungen Gber die

23 \gl. PETERMANN, FRANZ/ PETERMANN, ULRIKE: Lernen. Grundlagen und Anwendungen. Gottingen
22018, S. 12.
24 Vgl. GAUTsCHI, PETER: Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise. Schwal-
bach/Ts. 22011, S. 42.
25 PANDEL, HANS-JURGEN: Quelleninterpretation. Die schriftliche Quelle im Geschichtsunterricht. Schwal-
bach/Ts. 32006, S. 126.
% RUSEN, JORN: Historisches Lernen. Grundlagen und Paradigmen. Schwalbach/Ts. 22008, S. 81.
27 GAUTSCHI, Guter Geschichtsunterricht, S. 43.
28 GAUTSCHI, PETER: Handlungsorientierte Geschichtsdidaktik. Ein Praxisbericht. In: Beitrage zur Lehrer-
bildung 16 (1998), S. 370.
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Geschichte konfrontiert sind, sie sich dadurch mit einem Ausschnitt aus dem Raum des
Historischen beschaftigen und sich mit einer Fragestellung der Geschichte zuwenden.?
Darauf aufbauend beschreiben, bzw. analysieren die Lernenden den Gegenstand, mit dem
sie sich auseinandersetzen, ,,beschreiben also ein aus historischen Zeugnissen rekonstru-
iertes Faktum*3°, und erklaren sich den daraus ergebenen historischen Tatbestand.3! An
diese Sachanalyse schliet sich die Beurteilung an, die dadurch ausgedruckt wird, dass
die Lernenden den erschlossenen Gegenstand interpretieren, ihn in Beziehung zu anderen
historischen Sachverhalten setzen und diesen kleinen Punkt im Gesamtbild des Histori-
schen verorten. Gautschi nennt diese Form der Beurteilung ,,historisches Sachurteil“32,
Das Sachurteil bildet die Grundlage fir die Ubertragung des eingeordneten historischen
Gegenstands in eine zweigliedrige Bewertung. Einerseits bewerten die Lernenden den
historischen Gegenstand mit Blick auf seine historische Bedeutung, andererseits wird der
Sachverhalt auf die eigene personliche und gesellschaftliche Lebenssituation Gbertragen.
Auf der Grundlage spezifischer Fragestellungen wird eine Beziehung zwischen dem
wahrgenommenen, analysierten und eingeordneten historischen Gegenstand und aktuel-
len oder zukunftigen, personlichen oder kollektiven Situationen, Problemen und Fragen
hergestellt. Diesen Prozess nennt Gautschi das ,,historische Werturteil“®3. Gautschi ver-
steht das Historische Lernen als einen Prozess, der kreislaufig in verschiedenen Richtun-
gen denkbar ist. Er geht demnach auch nicht zwangslaufig von einer Frage oder einer
Vermutung aus, sondern kann auch durch die Uberpriifung eines Sach- oder Werturteils
ausgelost werden. Der Werturteilsbildung kommt im Historischen Lernprozess eine be-
sondere Bedeutung zu. Sie kann zum einen eine bestimmte gedankliche Haltung oder
Handlung des oder der Lernenden auslésen und zum anderen in der Form des historischen
Erzahlens einen Kommunikationsprozess mit anderen Menschen ermdglichen, sowie den
Austausch tber die jeweiligen Werturteile fordern, der dann wiederum einen erneuten

historischen Lernprozess auslosen kann.3*

2 Vgl. GAUTSCHI, Guter Geschichtsunterricht, S. 44.
%0 Ehd., S. 44.

SLvgl. Ebd., S. 44.

%2 Ebd., S. 44.

33 GAUTSCHI, Guter Geschichtsunterricht, S. 44.

3 Vgl. GAUTSCHI, Guter Geschichtsunterricht, S. 46.



Der gedankliche Dreischritt aus Sachanalyse, Sachurteil und Werturteil vollzieht und ma-
nifestiert sich im VVorgang des historischen Erzéhlens. Das historische Erzahlen wird von
Jorn Rusen als zentrale Kategorie des historischen Lernens bewertet. Geschichte lernen
bedeutet fiir Riisen nichts anderes als ,,die Fahigkeit, durch historisches Erzéhlen auf eine
bestimmte Weise Sinn iiber Zeiterfahrung zu bilden**®. Folglich ist das historische Er-
zéhlen das aktive und sichtbare Produkt des individuellen historischen Lernvorgangs.

Um die Historischen Lernprozesse erfolgreich umzusetzen, ist laut Gautschi die Anwen-
dung verschiedener Kompetenzen notwendig. In seiner Kompetenzdefinition greift Gau-
tschi auf Franz Weinert zuriick, der Kompetenzen als ,,die bei Individuen verfiigharen
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten um bestimmte Prob-
leme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsung in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen**® versteht.3” Als bedeutsamste Kompe-
tenz fihrt Gautschi dabei die narrative Kompetenz an, die als Fahigkeit zur Umsetzung
des historischen Erzédhlens verstanden werden kann. In der Ausbildung der narrativen
Kompetenz sieht Gautschi demnach auch das zentrale Ziel des Geschichtsunterrichts.3®
Erst dieser Schritt flihre letztlich zur Veranderung, Weiterentwicklung und Ausdifferen-

zierung des Geschichtsbewusstseins.®

Die narrative Kompetenz gliedert sich in Gautschis Modell in vier Teilkompetenzberei-
che, die zur Bewaltigung vier unterschiedlicher Problemfelder im Prozess des Histori-
schen Lernens beitragen, denen die Lernenden in der Auseinandersetzung mit der Ge-
schichte ausgesetzt sind. Die Kompetenzbereiche umfassen die Wahrnehmungs-, die Er-
schlielungs-, die Interpretations- und die Orientierungskompetenz und sind entsprechend
der vier Teilbereiche des Historischen Lernens (Frage, Sachanalyse, Sachurteil, Wertur-
teil) aufgefachert. So fuhrt die Wahrnehmungskompetenz zu Fragen an und Vermutungen
uber den historischen Gegenstand, die ErschlieBungskompetenz zur Ausbildung von his-

torischen Sachanalysen, die Interpretationskompetenz zur zielfihrenden Sachurteilsbil-

35 RUSEN, JORN: Historisches Lernen. Grundlagen und Paradigmen. Schwalbach/Ts. 22008, S. 44.

% WEINERT, FRANZ E.: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene Selbstverstandlich-
keit. In: Leistungsmessung in Schulen. Hrsg. v. Franz E. Weinert. Weinheim 2001, S. 27f.

37Vgl. GAUTSCHI, Guter Geschichtsunterricht, S. 48.

% Vgl. Ebd., S. 48.

39 Vgl. GAUTSCHI, Geschichtsunterricht erforschen, S. 26.



dung und die Orientierungskompetenz schliel3lich zum personlichen Werturteil. Gautschi
betitelt seine Systematik des Lernprozesses daher auch als Kompetenzmodell des Histo-
rischen Lernens, da es den strukturierten Denkprozessen die entsprechenden Kompeten-

zen zur Seite stellt, die eine erfolgreiche Ausgestaltung des Lernvorgangs ermaoglichen.

Gautschis vorgestelltes Kompetenzmodell des Historischen Lernens soll im Nachfolgen-
den das theoretische Fundament fir die in dieser Arbeit dargestellten Untersuchungen
bilden. Die durchgefiihrte Forschung wurde auf der Grundlage von Gautschis Lern-
schema entwickelt und wird anhand des Strukturmodells ausgewertet. Mit Blick auf die
Madglichkeiten empirischer Studien zur Ausgestaltung des Geschichtsbewusstseins und
des Historischen Lernens verweist Bernd Schénemann jedoch darauf, dass die Forschung
lediglich situative Momentaufnahmen zeigen konne, wahrend Umstrukturierungsvor-
ginge und Veranderungsprozesse in der forschenden Analyse verborgen blieben.*0 Fiir
die vorliegende Arbeit ergibt sich daraus, dass reliable Rickschlusse lber eine langfris-
tige Auswirkung des untersuchten Projekts auf das Geschichtsbewusstsein der Schi-
ler*innen wird nicht zweifelsfrei nachweisbar sein kénnen. Folglich muss der Fokus auf
erkennbare und damit explizit ausgedriickte Denkstrukturen gelegt werden, die als Teil

des Historischen Lernens verstanden werden.

3. Living History. Eine wiederbelebte Geschichte?

Der Begriff Living History*! ist zunéichst einmal widerspriichlich und bei einer wortlichen
Ubersetzung maglicherweise irrefilhrend. Die Idee der Geschichte, die im Hier und Jetzt
erfahrbar ist, die genau in diesem Moment lebt, ist schlicht unméglich. Statt einer wortli-
chen Ubersetzung einer ,,.Lebenden Geschichte* schligt die deutschsprachige Forschung
daher vor, dass die Living History eher als ,,wiederbelebte Geschichte“*?, alternativ auch

als ,,Verlebendigung von Vergangenheit**® verstanden werden sollte.

40\vgl. SCHONEMANN, Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft, S. 12f.
41 Im Folgenden wird fur den Begriff eine Schreibweise ohne Anflihrungszeichen verwendet.
42 SENECHEAU, MIRIAM/ SAMIDA, STEFANIE: Living History als Gegenstand Historischen Lernens. Be-
griffe-Problemfelder-Materialien. Stuttgart 2015, S. 34.
4 SEYBOLD, DIETRICH: Geschichtskultur und Konflikt. Historisch-politische Kontroversen in Gesellschaf-
ten der Gegenwart. Bern 2005 (Européische Hochschulschriften. Geschichte und ihre Hilfswissenschaften,
Bd. 1004), S. 274.
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3.1 Hintergrund und Entwicklung

Auch wenn damit erste Zweideutigkeiten aus dem Weg gerdumt waren, bedarf es weiter-
hin einer Klarung, was dann genau unter der Idee einer ,,wiederbelebten Geschichte® ver-
standen wird. Bei der Suche nach einer eindeutigen Definition der Living History fallt
auf, wie unklar die eigentliche Bedeutung, wie vielfaltig die Verwendung des Terminus
ausféllt. Generell finden sich fur den deutschsprachigen Raum nur wenige Ausarbeitun-
gen, die sich dem Problemfeld der Living History angenommen haben. Jay Anderson, der
die Forschung zur Living History im Nordamerika der friihen 1980er Jahre maRgeblich
vorantrieb, verstand unter dem Begriff ein Konzept, das die Dimensionen Wissensver-
mittlung (interpretation), Forschung (research) und Spiel (play) umfasste.** Damit schloss
Andersons Bezeichnung der Living History sowohl Reenactment Schauspiele®®, als auch
Formen der Experimentellen Archéologie*® oder das im Fantasy Kontext zu verortende
,Live Action Role Playing“*’ mit ein. Die im deutschsprachigen Raum auf Andersons
Untersuchungen aufbauende Ansatze wie die von Wolfgang Hochbruck, Andreas Sturm
oder Miriam Sénécheau und Stefanie Samida formten die Living History Idee weiter aus,
ohne jedoch zu einer Einigung zu gelangen, welche Teilbereiche (semi-)historischer Dar-
stellungsformen unter dem Living History Begriff verstanden werden sollten.*® Im Fol-
genden soll der Begriff die beiden letztgenannten Ebenen von Andersons Living History
Konzeption jedoch ausklammern und im Sinne Sénécheaus und Samidas verwendet wer-
den, demnach als ein Versuch der aktiven Aneignung von Vergangenheit und einzelnen

Elementen der Geschichte in der Gegenwart.*® Living History umfasst damit das

4 \/gl. ANDERSON, JAY: Time Machines. The world of living history. Nashville 1984, S. 12.
4 Beispielsweise die schauspielerischen Nachstellungen des Battle of Hastings oder der Schlachten des
Amerikanischen Unabhéngigkeitskriegs.
4 Die Experimentelle Archaologie widmet sich der Beantwortung archéologischer Fragestellungen mit
Hilfe wissenschaftlicher Experimente. VVgl. WALz, MARKUS: Sehen, Verstehen. Historisches Spiel im Mu-
seum — zwischen Didaktik und Marketing. In: Living History im Museum. Mdglichkeiten und Grenzen
einer populédren Vermittlungsform. Hrsg. v. Jan Carstensen (u.a.). Munster 2008 (Beitrége zur VVolkskultur
in Nordwestdeutschland, Bd. 111), S. 16.
47 Gemeint sind Freizeitgemeinschaften, bei der ein Spieler einen frei erfundenen Charakter in einer freien
Improvisation darstellt. Dabei steht das Nachspielen eines historischen Ereignisses nur selten im Vorder-
grund. Vgl. WALz, Sehen, Verstehen, S. 16.
4 Vgl. dazu: HocHBRUCK, WOLFANG: Geschichtstheater. Formen der ,,Living History*“. Eine Typologie.
Berlin 2013; STURM, ANDREAS: Living history = past + me4 x authenticity. Didaktik und Qualitatssiche-
rung performativer Geschichtsdarstellung. Linz 2013; SENECHEAU/SAMIDA, Living History.
49Vgl. SENECHEAU/SAMIDA, Living History, S. 41.
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praktische, emotionale und korperliche Erleben einer vergangenen Zeit. Sie wird als sub-
jektiver und aktiver Prozess verstanden, der sich eine Verlebendigung von VVergangenheit
zum Ziel setzt. Dabei kann dieser Vorgang in einer klassischen Reenactment-Situation
oder in einem Rollenspiel im Rahmen des Geschichtsunterrichts, im Museum oder — wie
im zur Untersuchung vorliegenden Fall — in einem historischen Escape Room stattfin-
den.>® Wichtig ist dabei die aktive Handlung, durch die sich die Living History von der
»passiven Konsumierung®, beispielsweise beim Lesen eines historischen Romans oder

dem Anschauen eines Historienfilms, unterscheidet.

Darstellungsformen, die unter dieser Begrifflichkeit der Living History zusammengefasst
werden koénnen, erfreuten in Deutschland mit Beginn der 1990er Jahre vermehrter
Beliebtheit. Nach US-amerikanischem Vorbild entstanden Freilichtmuseen, Mittelalter-
markte oder Dokumentationen, in denen einzelne Szenen in ihrem historischen Setting
nachgestellt wurden. Dabei reichen die Living History Urspriinge bis in die rdmische
Kaiserzeit und die nachgestellten Siegesziige der rémischen Legionen zuriick.>* Im Mit-
telalter entstanden vermehrt religiose Schauspiele wie beispielsweise Passions- oder
Krippenspiele, die bis heute regelmaRig und zu entsprechenden Anlassen aufgefiihrt wer-
den.> Auch die Festziige des 19. Jahrhunderts, in denen die Teilnehmenden Ausschnitte
ihrer Zunfts-, Stadt- oder Nationengeschichte prasentierten, stehen in der Living History
Tradition.>® Im Jahr 1891 eroffnete mit dem ,,Skansen® in Schweden das erste Freilicht-
museum seiner Art. Eine detailgetreue Nachbildung ganzer Wohneinheiten und die
schauspielerische Darstellung ihrer Bewohner sollte eine ,.theatrale Vergegenwartigung*
der Lebensumstande im Schweden des ausgehenden 19. Jahrhunderts ermdglichen. Ziel
war dabei die Konservierung einer nationalromantischen Idee, quasi die ,,Einfrierung*
des schwedischen Lebens am Ende des 19. Jahrhunderts im Angesicht der skandinavi-

schen Industrialisierung.>* Die Konzeption der Freilichtmuseen mit schauspielerischen

% vgl. Ebd., S. 41.
51 Vgl. FABER, MICHAEL: Living History — Lebendige Geschichte oder Geschichte (er)leben? In: Living
History im Museum. Mdglichkeiten und Grenzen einer populdren Vermittlungsform. Hrsg. v. Jan Carsten-
sen (u.a.). Minster 2008 (Beitréage zur Volkskultur in Nordwestdeutschland, Bd. 111), S. 119.
52 \/gl. POLHEIM, KARL KONRAD/ SCHRODER, STEFAN: Volksschauspiele. Passionsspiele, Erster Teil. Pa-
derborn 2000, S. IX.
53 Vgl. SENECHEAU/SAMIDA, Living History S. 35.
54 Vgl. PLEITNER, BERIT: Kundschafter in einer anderen Welt? Uberlegungen zur Funktion der Emotionen
in Living-History-Darstellungen. In: Emotionen, Geschichte und historisches Lernen. Geschichtsdidakti-
sche und geschichtskulturelle Perspektiven. Hrsg. v. Juliane Brauer u. Martin Licke. Goéttingen 2013 (Stu-
dien des Georg-Eckert-Instituts zur internationalen Bildungsmedienforschung, Bd. 133), S. 223.
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Vorfithrungen und ,,Geschichte zum Anfassen“* schuf eine Darstellungsform von Ver-
gangenem, die weit uber die Vermittlungsmoglichkeiten der in den Museen ausgestellten
Gegenstinden hinausging.>® Fast gleichzeitig entwickelte der britische Kiinstlers Louis
N. Parker die Idee, die Einwohner einer Stadt ihre eigene Geschichte am entsprechenden
historischen Ort spielen zu lassen, um ein Gemeinschafts- und Zusammengehdorigkeits-
gefiihl zu erzeugen und das eigene ,historische Erbe* erfahrbar zu machen.>’ Diese
Reenactment-Auffiihrungen und die in den Freilichtmuseen zu beobachtenden Darstel-
lungsformen von Geschichte sind bis heute die am weitesten verbreiteten Formen der
Living History. Das kommerzielle Potenzial der ,,nachgespielten Vergangenheit® fiihrte
jedoch zu einer Erweiterung von Angeboten, die inzwischen von Mittelaltermarkten und
historischen Stadtfiihrungen zu pseudo-historiographischen Reality TV-Shows oder ge-

schichtlichen Escape Rooms reichen.

Auf der Suche nach der Faszination Living History und dessen Attraktionspotenzial of-
fenbart sich vor allem ein gemeinsamer Beweggrund: Sich selbst aus der eigenen Situa-
tion herauslosen, das Hier und Jetzt flr eine kurze Zeit verlassen und sich in das ver-
meintlich nachstellbare Unbekannte einer vergangenen Sphére zu begeben. So wird flr
das DDR-Museum in Berlin beispielsweise mit dem Slogan geworben: ,,Tauchen Sie ein
und erforschen Sie das reale Leben in der DDR“®8, Die Vindeliker-Kohorte, eine Gruppe
Living History-Begeisterter, die versucht, das romische Leben am Main im 2. Jahrhundert
nachzustellen, fragt die interessierten Leser der eigenen Homepage, wer noch nicht davon

getrdumt hétte, ,,einmal mit einer Zeitmaschine in vergangene Zeiten zuriickzureisen‘>®

oder einmal ,,zu sehen und zu fithlen wie die Menschen damals lebten*®°.

5 BRAUER, JULIANE: ,,HeiBe Geschichte? Emotionen und historisches Lernen in Museum und Gedenk-
statten. In: In: Doing History. Performative Praktiken in der Geschichtskultur. Hrsg. v.
Sarah Willner (u.a.). Miinster 2016 (Edition Historische Kulturwissenschaften, Bd. 1), S. 30.
% Vgl. KAGEL, NILS: Geschichte leben und erleben. Von der Interpretation historischer Alltagskultur in
deutschen Freilichtmuseen. In: Living History im Freilichtmuseum. Neue Wege der Geschichtsvermittlung.
Hrsg. v. Heike Duisberg. Ehestorf 2008 (Schriften des Freilichtmuseums am Kiekeberg, Bd. 59), S. 16f.
57 Vgl. SENECHEAU/SAMIDA, Living History, S. 37.
% PS INCOMING BERLIN GMBH: Das DDR Museum. URL.: https://www.psincomingberlin.de/berlin/sight-
seeing-in-berlin/ddr-museum/ (Abgerufen: 30.10.2019).
%9 VINDELIKER KOHORTE: Mitgliedschaft. In: Cohors 1111 Vindelicorum. URL: http://www.vindeliker-ko-
horte.de/mitgliedschaft.htm (Abgerufen: 29.10.2019).
60 VINDELIKER KOHORTE, Mitgliedschaft.
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Living History Darstellungen zielen darauf, VVergangenheit greifbar, spiirbar, letztlich er-
fahrbar zu machen.®! Diese Programmatik setzt dabei ein HochstmaB an angestrebter
Glaubwirdigkeit der zu erfahrenen, erschaffenen historischen ,,Realitdt” voraus. Dies ge-
schieht auf der einen Seite (ber das Setting, in dem Kleidung, Mdbel, Wohnungsgegen-
stdnde etc., so zeitgemall und originalgetreu wie moglich aufbereitet werden. Auf der
anderen Seite werden diese ,,Authentizititsfiktionen“®? durch die subjektive Plausibili-
tatsbewertung dieser Objekte akzeptiert oder abgelehnt. Die ganzheitliche Erfahrung der
erschaffenen historischen ,,Realititen® soll letztendlich iiber die Emotionalitét des Living
History Akteurs hergestellt werden. Emotionen sollen dabei als Vermittlungsinstanz des
Historischen Lernens dienen, in dem sie suggerieren, eine Verbindungslinie zwischen
heute und damals darzustellen. Die subjektiven Empfindungen sollen demnach den Ge-
fuhlslagen historischer Akteure angenédhert werden, um letztlich ,,zu sehen und zu fiihlen

wie die Menschen damals lebten*®3.

3.2 Living History und Historisches Denken. Grenzen und Potenziale

Die von der Videliker Kohorte definierte Zielsetzung der Living History zielt damit al-
lerdings auf die Quadratur des Kreises. Sie geht dabei nd&mlich zum einen von der real-
existenten Maoglichkeit eines subjektiven Nachempfindens tiber Zeit und Raum aus und
schreibt den Gefuhlen zum anderen eine fortdauernde Konformitét und Unverénderbar-
keit zu. Der Versuch einer vermeintlichen ,,Zeitreise* in die Umstdnde und Gefithlswelten
historischer Akteure scheitert jedoch an der Unvereinbarkeit von ,,Erfahrungsraum und
Erfahrungshorizont** zwischen Betrachter und Betrachtetem.®* Auch sind Emotionen, so
Ute Frevert, ,.keine anthropologischen Konstanten, sondern verdndern sich in Ausdruck,
Objekt und Bewertung“®®, Auch der Konstruktcharakter der Geschichtswissenschaft, die

das Setting von vornherein bestimmt, verhindert die umsetzbare Authentizitatszielset-

61 Vgl. BRAUER, ,,HeiBe Geschichte*?, S. 31.
62 PIRKNER, EVA U./RUDIGER, MARK: Authentizitatsfiktionen in popularen Geschichtskulturen: Annahe-
rungen. In: Echte Geschichte. Authentizitatsfiktionen in populéren Geschichtskulturen. Hrsg. v. Eva U.
Pirkner (u.a.). Bielefeld 2010 (Historische Lebenswelten in populdren Wissenskulturen, Bd. 3), S. 11.
83 VINDELIKER KOHORTE, Mitgliedschaft.
64 Vgl. BRAUER, ,,HeiBe Geschichte®, S. 32.
8 FREVERT, UTE: Was haben Gefiihle in der Geschichte zu suchen? In: Geschichte und Gesellschaft 35/2,
2009, S. 202.
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zung einer Living History Darstellung. Der Versuch eines realen und authentischen ,,Neu-
erlebens® der vergangenen Lebensrealitdten Dritter scheitert schlieBlich ohnehin am kon-
struktivistischen Element jeder subjektiven Realitat, die die Moglichkeit eines konkreten

Nachempfindens per se ausschlief3t.

Die Umsetzung einer Realitét, die beispielsweise als reprasentativ flr das Leben der ro-
mischen Legionére der 4. Vindeliker-Kohorte am Main im zweiten Jahrhundert nach
Christus zu stehen scheint, offenbart zusatzliches Gefahrenpotenzial mit Blick auf das
Historische Denken. Fir die Erlebnisgestaltung der Living History spricht Matthias Heyl
von einer vorgegebenen ,,emotionalen Choreografie“®®, die von den Akteuren nachgefiihlt
werden solle. Diese geleitete vermeintliche Nachempfindung erzeuge, so Juliane Brauer,
eher eine ,,Uberidentifikation” des Living History Akteurs mit seiner nachgespielten
(wenn auch fiktiven) historischen Person, statt einer Mdglichkeit zur distanzierten Empa-
thie. Laut Brauer flihre dieser Prozess ,,zur vermeintlichen Identititserfahrung statt Frem-

derfahrung*®’

und behindere die Option einer ,,eigensinnigen produktiven Aneignung von
Geschichte“%, womit das Historische Lernen gemeint ist. Versteht man Historisches Ler-
nen oder Denken nun als eine Erfahrung des ,,zeitlich und kulturell Anderen*®®, folglich
als Alteritatserfahrung, kann der Effekt der Living History mitunter in eine gegensétzliche
Richtung verlaufen und anstatt einer Alteritats- eine Identitatserfahrung hervorrufen.
Wird die Umsetzung der Living History eben nicht als subjektive Interpretation, sondern

die eigene Erfahrung als historische Erkenntnis verstanden, aus der sich eine

% HEYL, MATTHIAS: Mit Uberwaltigendem tiberwaltigen: Emotionen in KZ-Gedenkstatten. In: Emotionen,
Geschichte und historisches Lernen. Geschichtsdidaktische und geschichtskulturelle Perspektiven. Hrsg. v.
Juliane Brauer u. Martin Liicke. Gottingen 2013 (Studien des Georg-Eckert-Instituts zur internationalen
Bildungsmedienforschung, Bd. 133), S. 245.
67 BRAUER, JULIANE: Empathie und historische Alteritatserfahrung. In: Emotionen, Geschichte und histo-
risches Lernen. Geschichtsdidaktische und geschichtskulturelle Perspektiven. Hrsg. v. Juliane Brauer u.
Martin Liicke. Gottingen 2013 (Studien des Georg-Eckert-Instituts zur internationalen Bildungsmedienfor-
schung 133), S. 86f.
8 BRAUER, JULIANE/ LUCKE, MARTIN: Emotionen, Geschichte und historisches Lernen. Einfiihrende Uber-
legungen. In: Emotionen, Geschichte und historisches Lernen. Geschichtsdidaktische und geschichtskultu-
relle Perspektiven. Hrsg. v. Juliane Brauer u. Martin Liicke. Géttingen 2013 (Studien des Georg-Eckert-
Instituts zur internationalen Bildungsmedienforschung 133), S. 22.
9 KORBER, ANDREAS: Fremdverstehen und Perspektivitat im Geschichtsunterricht. 2012, S. 5. URL:
https://www.pedocs.de/volltexte/2012/5849/pdf/Koerber_2012_Fremdverstehen_und_Perspektivitaet D
_A.pdf (Abgerufen: 04.02.2020).
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allgemeingultige Aussage Uber die betrachtete Zeit ableiten liel3e, wird der Erkenntnisge-

winn demnach ahistorisch.”

Hinsichtlich einer geschichtskulturellen Bewertung erscheint es demnach essenziell, dass
die Ausrichtung der Living History unter Einbeziehung der ausgefiihrten Problematik
eingeordnet werden muss. Die Zielsetzung der Living History sollte demnach in den
Grenzen ihrer Mdglichkeiten und unter der Beriicksichtigung des eigenen Konstruktions-
charakters formuliert werden. Unter der Pramisse einer historischen Inszenierung bzw.
einer moglichen Darstellungsform und Interpretation der Geschichte™ kann die Living
History durchaus einen Beitrag zum Historischen Lernen leisten. Sie kann als Vermitt-
lungsinstrument dienen, als Mdéglichkeit individuelle Beriihrungspunkte mit Bereichen
der Geschichte zu schaffen, die vorher nicht existierten. Die Living History Darbietungen
nehmen als historische Imaginationsformen folglich auch eine wichtige Position im Um-
gang der Schiiler*innen mit dem historischen Gegenstand im Geschichtsunterricht ein.
Die historische Imagination ist fiir Aleida Assmann die ,,Vergegenwartigung des zeitlich
Abwesenden im Erinnern und Erwarten“’?, die die Ausbildung eines Geschichtsbewusst-
seins erst ermdgliche. Berit Pleitner bezeichnet die Imagination auch als ,,Eingangstor
zum Historischen Lernen“"®, ohne die der Weg zum Historischen Denkprozess verwehrt
bliebe.

Der Historische Denkprozess wird generell durch eine positive, anregende Lernat-
mosphare in Verbindung mit einem Interesse weckenden Lerngegenstand und aktivieren-
den Lerngelegenheiten gefordert.”* Living History Umsetzungen weisen dabei allein auf-
grund ihres unmittelbaren Zugangs und der den Akteur umfassenden Umgebung beide
Voraussetzungen auf. Zudem sind die angesprochenen Beruhrungspunkte mit der Ge-
schichte in der Living History sogar wortlich zu nehmen, da gerade die Méglichkeit einer
,»Geschichte zum Anfassen®, sprich die Haptik historischer Gegensténde, eine wichtige

Rolle in der Interessenssteigerung zu spielen scheint.”® Dariiber hinaus kann die Living

0Vvgl. PLEITNER, Kundschafter, S. 236.
Tvgl. Ebd., S. 231.
2 ASSMANN, ALEIDA: Ist die Zeit aus den Fugen? Aufstieg und Fall der Moderne. Miinchen 2013, S. 273.
8 PLEITNER, Kundschafter, S. 231.
" Vgl. GAUTSCHI, PETER: Geschichte lehren. Lernwege und Lernsituationen fiir Jugendliche. Aargau
32005, S. 185.
5 Vgl. SENECHEAU/SAMIDA, Living History, S. 46.
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History die Entwicklung der Wahrnehmungs- bzw. historischen Fragekompetenz fordern.
Das ,,Eintauchen” in eine pseudo-historische Umgebung ermdglicht zum einen die Er-
kenntnis von Parallelen und Unterschieden zwischen dem individuellen Heute und einem
spezifischen Gestern. Zum anderen ergibt sich die Chance, Fragen an die Vergangenheit
zu stellen. Dies kann genauso eine Frage zu familidren Konstellationen an die Bewohner
des Freilichtmuseums ,,Skansen‘ sein, wie eine Erkundigung nach den Pflichten der Le-
gionére in der 4. Vindeliker-Kohorte, in die man maglicherweise inzwischen aufgenom-
men wurde. Beide kdnnen schlielflich zu weiteren Wahrnehmungen und darauf aufbau-

enden Fragen oder Rickschlissen tiber die betrachtete Zeit fihren.

Ein weiterer Mehrwert einer Living History Umsetzung ergibt sich mit Blick auf die
Handlungsoptionen historischer Akteure. Wird der Verlauf geschichtlicher Ereignisse
heute gerne aus der wissenden Retrospektive erklért, erschien der Fortgang sozialer oder
politischer Entwicklungen den Menschen in der betrachteten Zeit nicht zwangslaufig als
klar erkennbar. Diesen Handlungsmdglichkeiten ausgesetzt, konnen die Living History
Protagonisten mitunter die Unwégbarkeiten gesellschaftlicher Entwicklungen nachvoll-
ziehen und einen Verstandnisprozess fur Motivationen und Aktionsspielrdume histori-
scher Akteure entwickeln.”® Zusatzlich bieten Living History Umsetzungen Raum fiir
eine Auseinandersetzung mit dem Verstandnis eigenen Verstandnis von Geschichte. Ge-
rade im schulischen Kontext l&dt eine konkrete Begegnung mit Living History Umset-
zungen zur Dekonstruktion der erlebten historischen Darstellung ein. Die Umsetzung 16st
nicht allein einen historischen Lernzuwachs aus, sondern wird selbst Gegenstand der Aus-
einandersetzung mit Geschichte und Geschichtswissenschaft. Die Schwierigkeit im Um-
gang mit der Living History offenbart sich schlieBlich in der Erwartungshaltung und dem
Verstandnis davon, was sie zu vermitteln vermag und was nicht. Bei der Betrachtung der
Living History muss letztendlich offenbar werden, dass es sich dabei nicht um eine Zeit-
reise in die Gefiihls- und Gedankenwelten historischer Akteure, sondern um einen ,, Tiir-

offner in die Vergangenheit*’’ handelt, der als Vermittlungsobjekt einer Interpretation

6 \gl. PLEITNER, Kundschafter, S. 236.
" DUISBERG, HEIKE: Gelebte Geschichte 1804: Ein Turdffner in die Vergangenheit. Das Freitlichmuseum
am Kiekeberg. In: Living History im Freilichtmuseum. Neue Wege der Geschichtsvermittlung. Hrsg. v.
Heike Duisberg. Ehestorf 2008 (Schriften des Freilichtmuseums am Kiekeberg, Bd. 59), S. 109.

17



von Geschichte begriffen werden muss. In dem Fall kann die Living History Gestaltung
offenbar durchaus konstruktiv und lernférdernd wirken.

4. Spielerisches Lernen

Die Einbindung spielerischer Elemente in den Geschichtsunterricht ist in der geschichts-
didaktischen Diskussion bis heute Gegenstand teils lebhafter Diskussion. Die Positionen
der Befurworter und Gegner reichen von einer allumfassenden spielerischen Konzeption
jeder einzelnen historischen Lehr- und Lernmdglichkeit bis zur ultimativen Exklusion
jeglicher spielerischen Elemente aus dem Geschichtsunterricht.”® AuRer Frage steht, dass
die spielerische Gestaltung des Geschichtsunterrichts Potenziale der Geschichtsvermitt-
lung offenbart, die eine textzentrierte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand nicht
bieten kann. Gleichzeitig birgt der rein spielerische Vermittlungsweg Risiken, die andere
Unterrichtsmethoden von vornherein vermeiden kdnnen. Wie bei jeder dogmatisch ge-
fihrten Debatte liegt die Wahrheit letztlich wahrscheinlich weder am einen noch am an-
deren Ende der polarisierten Positionen, sondern irgendwo dazwischen. Im Folgenden
sollen jedoch vorrangig die Moglichkeiten und Potenziale des Spiels im Geschichtsunter-
richt erortert werden, wahrend die Diskussion um die richtige Dosierung zunéchst hin-

tenansteht.

In der Spielforschung hat sich, vor allem in den Erziehungswissenschaften, der Terminus
,Game-Based Learning® bzw. Spielbasiertes Lernen etabliert. Der Begriff wurde zu Be-
ginn der 2000er Jahre im anglo-amerikanischen Raum eingefiihrt und vorranging im Kon-
text digitaler Spielformen, dort haufig als ,,Digital Game-Based Learning*, verwendet,
um Lernmoglichkeiten durch das Spielen von Videospielen zu beschreiben.’” Die Trenn-
linie zum Begriff des ,,Spielerischen Lernens* ist jedoch unscharf und fiir die vorliegende
Arbeit irrelevant. Spielerisches und spielbasiertes Lernen wird dementsprechend im Fol-

genden synonym verwendet.

8 Vgl. BERNHARDT, Das Spiel im Geschichtsunterricht, S. 9f.
" Vgl. LE, SON (u.a.): Game-Based Learning. Spielend Lernen? In: L3T. Lehrbuch fiir Lernen und Lehren
mit Technologien. Hrsg. v. Martin Ebner u. Sandra Schén. Online E-Book 22013, S. 3. URL:
https://www.pedocs.de/volltexte/2013/8352/pdf/L3T_2013_Le Weber_Ebner_Game_Based_L earn-
ing.pdf (Abgerufen: 13.03.2020).
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4.1 Spielerisches historisches Lernen im Geschichtsunterricht

In seiner didaktischen Funktion zielt das spielerische oder spielbasierte Lernen darauf ab,
die ,,kognitive, soziale, emotionale, motorische und kreative Entwicklung des Kindes zu
fordern*®. Die spielerische Unterrichtsgestaltung zeichnet sich in erster Linie durch ihr
Potenzial zur Motivationssteigerung aus, laut Wechselberger eine der Grundfunktionen
spielerischer Handlungen,® die eine intensive Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand ermdglichen soll.82 Wichtige Voraussetzungen dafiir sind neben der Abwechslung,
Spannung und Herausforderung auch die emotionale Einbindung und eine auf Belohnun-
gen ausgerichtete Spielstruktur.®8® Diese Elemente bilden zusammen das, was im Kontext
des Spiels auch als Spal} verstanden wird. Fur das Wesen des Spiels ist der Begriff Spal3
einerseits der naheliegendste, anderseits aber auch der entscheidende: Spielen soll und
muss SpaB bereiten, denn ohne Spaf gibt es auch kein Spiel.#* Gleichzeitig muss der
SpielspaR jedoch im Abhangigkeitsverhaltnis zum Lerngegenstand stehen. Fir den me-
thodischen Erfolg des Spiels ist es entscheidend, ob sich das spielerisch spalige Element
und der vom Lehrer zu vermitteln gedachte Lerninhalt in ihrer Gewichtung die Waage
halten. Eine zu starke Inhaltsvermittlungsorientierung kann genauso kontraproduktiv wir-

ken wie ein inhaltsarmes Spielen um des Spiels Willen.

Fur den Einsatz spielerischer Methoden im Geschichtsunterricht stellt Markus Bernhardt
drei Funktionen heraus, die die Spielformen erfiillen sollen: Motivationssteigerung durch

8 DENTLER, SANDRA (u.a.): Kreative und Spielerische Zugéange zum Lernen. In: Landesbildungsserver Ba-
den-Wirttemberg. Bildungsplan 2016, Leitperspektive Préavention und Gesundheitsforderung, Primarpréa-
vention mit Bezug zu inhaltsbezogenen Kompetenzen, S. 1. URL: https://www.schule-bw.de/themen-und-
impulse/leitperspektiven/praevention-und-gesundheitsfoerderung/primaerpraevention/bewegung/krea-
tiv.pdf (Abgerufen: 8.11.2019).
81 Vgl. WECHSELBERGER, ULRICH: Game-based Learning zwischen Spiel und Ernst. Das In-formations-
und Motivationspotenzial von Lernspielen aus handlungstheoretischer Perspektive. Minchen 2011.
82 \/gl. LAMPERT, CLAUDIA (u.a.): Der gespielte Ernst des Lebens: Bestandsaufnahme und Potenziale von
Serious Games (for Health). In: MedienPadagogik 15/16 (2009), S. 5f. URL: https://www.me-
dienpaed.com/article/view/104 (Abgerufen: 12.03.2020); PRENSKY, MARC: Computer Games and Learn-
ing. Digital Game-based Learning. In: Handbook of computer game studies. Hrsg. v. Joost Raessens & Jo
Bryce. Cambridge 2005, S. 98.
8 \V/gl. BREUER, JOHANNES: Spielend lernen? Eine Bestandsaufnahme zum (Digital) Game-Based Learning.
Disseldorf 2010 (Ifm Dokumentation, Bd. 41), S. 16.; WAGNER, MICHAEL/ MITGUTSCH, KONSTANTIN: Di-
daktische Szenarien des Digital Game Based Learning. Endbericht des Projekts. Donau-Universitat Krems,
2008, S. 2. URL.: http://issuu.com/michaelgwagner/docs/2008_wagner_mitgutsch_endbericht_dsdgbl (Ab-
gerufen: 12.03.2020).
8 \gl. BERNHARDT, MARKUS: Lernspiele. In: Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht. Hrsg. v. Ul-
rich Mayer (u.a.). Schwalbach/Ts. 52016 S. 426.
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SpaR, methodische Abwechslung und Historisches Lernen.® Das Spiel muss also als Me-
thode des Geschichtsunterrichts begriffen werden und darf damit, genauso wenig wie jede
andere verwendete VVorgehensweise, nicht zum Selbstzweck oder zur reinen Bespaliung
der Lerngruppe eingesetzt werden, sondern muss sinnstiftend und inhaltlich unterstiitzend

zur Vermittlung historischer Denkprozesse beitragen.

Wolfgang Hug etablierte in den 1970er Jahren drei Formen der fiir den Geschichtsunter-
richt relevanten Spielarten. Neben den Memorierspielen, die auf die Wissensaneignung
und Reproduktion ausgelegt waren, unterschied er zwischen Imitationsspielen, mit einer
Fokussierung auf Nachahmung und Identifikation sowie den Simulationsspielen mit der
didaktischen Ausrichtung einer handelnden Auseinandersetzung.®® Markus Bernhardt
entwickelte auf der Grundlage der Einteilung Hugs und den Uberlegungen Ulrich Mayers,
der die Spielformunterscheidung anhand unterrichtlicher Kompetenzen ausrichtete, ein
dreigliedriges Modell zur Ausdifferenzierung spielerischer Unterrichtseinheiten. Die Ka-
tegorisierung der Spielformen in Lernspiele, Erfahrungsspiele und Narrative Spiele ori-
entiert sich dabei an Karl-Ernst Jeismanns Aufschlisselung des Geschichtsbewusstseins
in Sachanalyse (Lernspiele), Sachurteil (Erfahrungsspiele) und Werturteil (Narrative
Spiele) bzw. an den Bestandteilen Peter Gautschis Kompetenzmodells der ErschlieSungs-
(Lernspiele), Interpretations- (Erfahrungsspiele) und Orientierungskompetenz (Narrative
Spiele).®

Lernspiele koénnen in verschiedenen Ausformungen und zu verschiedenen Zwecken im
Geschichtsunterricht eingesetzt werden. Die Bandbreite reicht vom Wissensquiz zum
Kreuzwortratsel, vom Memory zum Quartett und zielt auf eine Verfestigung, oder Erwei-
terung des erworbenen Wissens, partiell auch auf die Abwechslung der im Unterricht
verwendeten Methoden.®® Wihrend Lernspiele situativ und vergleichsweise hiufig ohne
inhaltliche Kontextbestimmungen eingesetzt werden konnen, stellen sich Umsetzungen

von Erfahrungs- und Narrativen Spielen in ihrer Vorbereitung und Einbindung in den

8 Vgl. BERNHARDT, Das Spiel im Geschichtsunterricht, S. 50.
8 Vgl. HuG, WOLFGANG, Geschichtsunterricht in der Praxis der Sekundarstufe 1. Braunschweig 2000, S.
162-169.
87 Vgl. BERNHARDT, Das Spiel im Geschichtsunterricht, S. 48f.
8 Vgl. SAUER, MICHAEL: Geschichte unterrichten. Eine Einfilhrung in die Didaktik und Methodik. Seelze
112013, S. 150.
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unterrichtlichen Fortschrittsprozess deutlich anspruchsvoller dar. Die bekanntesten For-

men dieser Spielarten sind Simulations-, Rollen- oder Planspiele.

Simulations- und Planspiele zielen in ihrer Konzeption auf den historischen Verstandnis-
prozess und die Interpretationskompetenz der Lernenden ab. In einem vorgegebenen, re-
gulierten Situationsrahmen sollen Entscheidungs- und Umsetzungsprozesse nachvollzo-
gen werden.?® Christian GeiBler-Jagodzinski beschreibt Simulationsspiele als ,,absichts-
volle Nachahmungen historischer Situationen, die den historischen Alltag im Sinne einer
nachvollziehenden Inszenierung abbilden“*°. Fiir Michael Sauer ist diese Spielform dem-
nach zumindest ,,niherungsweise historisch authentisch*®!. Im Spiel- und Reflexionsver-
lauf sollen Entscheidungen und Handlungen historischer Akteure rekonstruiert und tber
magliche Alternativszenarien nachgedacht werden.®? Diese unter Umstanden kontrafak-
tische Geschichtsschreibung wird zwar von weiten Teilen der Geschichtswissenschaft ab-
gelehnt, allerdings wird die motivationale Komponente in der Auseinandersetzung mit
Alternativszenarien durchaus anerkannt.®® Auch kann den Lernenden so verdeutlicht wer-
den, dass vergangene Entscheidungen durchaus eine offene Zukunft besallen und nicht
zwangslaufige Folge der vorangegangenen Entwicklung waren, wie das geschichtliche
Narrativ haufig vermuten lasst.* Das Lernen durch eigene Erfahrung, das im Simulati-
onsspiel stattfindet, erweist sich somit insgesamt nicht nur als besonders nachhaltig,*®

sondern tragt zusatzlich zur Férderung der Interpretationskompetenz bei.*

Dem gegenlber steht das historische Rollenspiel, das im Vergleich zum Simulationsspiel
eine groRere konzeptionelle Freiheit offenbart. Meik Zllsdorf-Kersting halt das Rollen-

spiel als Akt der Nachvollziehung eines historischen Zusammenhangs zwar fir

8 \/gl. PETERS, JELKO: Historisches Plan-, Steggreif- oder Rollenspiel. In: Methodenlexikon fir den Ge-
schichtsunterricht. Hrsg. v. Jelko Peters. St. Ingbert 2016 (Historica et Didactia, Bd. 2), S. 272; SAUER,
Geschichte unterrichten, S. 152f.
% GEIRLER-JAGODZINSKI, CHRISTIAN: Simulationsspiele. In: Bundeszentrale fir politische Bildung.
10.11.2008. URL: http://www.bpb.de/lernen/projekte/geschichtebegreifen/42313/simulationsspiele?p=all.
91 SAUER, Geschichte unterrichten, S. 152.
92 \gl. PETERS, Historisches Plan-, Steggreif- oder Rollenspiel, S. 273.
% Vgl. NEITZEL, SONKE: Was wire wenn...? Gedanken zur kontrafaktischen Geschichtsschreibung. In:
Geschichtsbilder. Festschrift fir Michael Salewski zum 65. Geburtstag. Hrsg. v. T. Stamm-Kuhlmann.
Stuttgart 2003, S. 315; LULING, SEBASTIAN: ,,Der Dritte Weltkrieg™ im Geschichtsunterricht. Chancen und
Herausforderungen beim Einsatz einer kontrafaktischen Geschichtsdokumentation. Westfalische Wilhelms
Universitat Munster 2015, S. 5.
% Vgl. BERNHARDT, Das Spiel im Geschichtsunterricht, S. 125.
% Vgl. GEIRLER-JAGODZINSKI, Simulationsspiele.
% Vgl. BERNHARDT, Das Spiel im Geschichtsunterricht, S. 49.
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,,weitgehend ungeeignet“®’, sieht dessen Potenzial allerdings im sich ergebenen Verstand-
nis der Deutungs- und Konstruktionskomponenten von Geschichte.®® Die Gestaltungs-
freiheit der Schiler*innen in der Umsetzung des Rollenspiels ermoglicht ihnen, sich ,,eine
eigene Geschichte aus der Geschichte* zu erschaffen. Ubertriigt man das Rollenspiel in
Bernhardts Kategorisierungsschema, l&sst es sich demnach eher als Narratives Spiel, denn
als Erfahrungsspiel verorten, das die Orientierungskompetenz der Lernenden fordern und

gleichzeitig unterstiitzen kann.

Untersuchungen zur Sach- und Werturteilsbildung haben verdeutlicht, dass es Schu-
ler*innen héaufig schwer féllt, historische Urteile nicht auf der Grundlage ihrer eigenen
gegenwértigen Alltagserfahrung zu treffen.®® Simulations- und Rollenspiele sollen und
konnen diese Urteilstrennung fordern, da sich an dieser Schnittstelle die empathische
Konzeption des perspektivverandernden Spiels auf das Historische Denken der Spielerin-
nen und Spieler auswirkt.1® Die erfolgreiche Umsetzung eines Simulations- oder Rollen-
spiels erfordert einen Prozess des Nachdenkens tber die eigene zu spielende Rolle und
die simulierte Umgebung. Darauf aufbauend kann dieser Denkvorgang ein bestimmtes
Handlungsmuster der dargestellten Figur hervorrufen. Die Lernenden setzen sich mit
Umstinden, Haltungen, Hoffnungen oder Angsten, Grenzen und Mdglichkeiten des nach-
gespielten Akteurs auseinander und agieren anschlieBend unter Beriicksichtigung ihrer
Uberlegungen. Der eigene Horizont wird fiir die Zeit des Spiels gegen den der Figur ein-
getauscht, wodurch ein Perspektivwechsel vollzogen wird. Aus dieser Konstellation
ergibt sich fur die Lernenden eine Alteritatserfahrung. Handlungsspielrdume fremder,

historischer Akteure werden erkennbar und haufig nachvollziehbar. Diese empathische

97 ZULSDORF-KERSTING, MEIK: Rollenspiel. In: Geschichtsmethodik. Handbuch fir die Sekundarstufe |
und I1. Hrsg. v. Hilke Glinther-Arndt. Berlin #2012, S. 253.
% Vgl. Ebd., S. 253.
% Vgl. GUNTHER-ARNDT, HILKE: Historisches Lernen und Wissenserwerb. In: Geschichtsdidaktik. Praxis-
handbuch fiir die Sekundarstufe I und Il. Hrsg. v. Hilke Giinther-Arndt (u.a.). Berlin 62014. S. 33.; TRAUT-
WEIN, ULRICH [u.a.] (Hrsg.): Kompetenzen historischen Denkens erfassen. Konzeption, Operationalisie-
rung und Befunde des Projekts ,,Historical Thinking - Competencies in History* (HiTCH). Miinster, New
York 2017, S. 50.
100 v/gl. HARTMANN, ULRIKE: Perspektiventibernahme als eine Kompetenz historischen Verstehens. Unver-
oOffentlichte Dissertation, Georg-August-Universitit zu Gottingen 2008, S.18.
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und gedankliche Leistung ermdglicht somit ein historisches Verstehen und die individu-
elle Sachurteilsbildung.t

Ein von der Geschichtsdidaktik gefordertes Lernelement fur die konstruktive und effek-
tive Gestaltung des Perspektivwechsels ist die Multiperspektivitat, die moglichst breitge-
facherte Ausgestaltung unterschiedlicher sozialer Standpunkte. Gerade das Rollen-, mit
Einschrankungen auch das Simulationsspiel, mit inrer jeweiligen auf Ubernahme und In-
teraktion der Positionen verschiedener Akteure ausgerichteten Konzeption eignen sich
fir die Umsetzung multiperspektivischer historischer Situationsbetrachtungen. Nach
Hans-Jiirgen Pandel lassen sich historische Ereignisse letztlich ,,nur aus der Widerspriich-
lichkeit der verschiedenen Sichtweisen erfassen*'%2. Die Auswahl der darzustellenden Fi-
guren, ihre Konstellation und Interaktion kdnnen den Schiler*innen wahrend des Spiel-
vorgangs, vor allem aber in einer daran anschlielenden Reflexion, die Vielschichtigkeit
historischer Ereignisse offenbar werden lassen. Diese Erkenntnis kann schlie8lich zur
Ausbildung einer eigenen Geschichtsinterpretation und Geschichtsnarration fihren und

damit die Werturteilsbildung fordern.1%3

4.2. Spielerisches historisches Lernen im aul3erunterrichtlichen Kontext

Begegnungen mit Geschichte im Bildungskontext bzw. das gezielte, angeleitete Nach-
denken Uber das Wesen der Geschichte und der Geschichtswissenschaft enden fur den
Grol3teil der Schuler*innen mit dem Schulabschluss. Ausnahmen sind selbstverstandlich
Studiengdnge oder Arbeitsfelder, in denen Geschichte das primére Interessensgebiet
bleibt. Der prozentuale Anteil von Lernenden, die sich in ein solches Betétigungsfeld be-
geben, ist jedoch vergleichsweise gering. Im Wintersemester 2018/19 waren 35.102 Men-
schen an deutschen Hochschulen fir einen geschichtswissenschaftlichen Studiengang
eingeschrieben, was bei einer Gesamtzahl von fast 2,9 Millionen Studierenden gerade
einmal 1,2 % entspricht.}%* Geschichtsunterricht und die im Unterricht zu vermittelnden

101 \Vgl. MEIER, KLAUS-ULRICH: Rollenspiel. In: Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht. Hrsg. v.
Ulrich Mayer (u.a.). Schwalbach/Ts. 52016, S. 325; BERNHARDT, Spiel im Geschichtsunterricht S. 52.
102 PANDEL, HANS-JURGEN. Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fiir die Praxis. Schwalbach/Ts. 22017, S. 256.
103 \V/gl. MEIER, Rollenspiel, S. 326.
104 Studierende: Deutschland, Semester, Nationalitiit, Geschlecht, Studienfach* In: GENESIS-ONLINE.
STATISTISCHES BUNDESAMT. DESTATIS. Bearbeitungsstand: 06.04.2020. URL.: https://www-gensis.desta-
tis.de/genesis/online?operation=abruftabelleBearbeiten&levelindex=1&levelid=1585939949369&aus-
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Kompetenzen miissen entsprechend tber den geschlossenen Klassenraum hinaus gehen.
Das oberste Ziel soll und muss die Befahigung zum kritischen Umgang mit Geschichte
in der auBerschulischen Lebenswelt sein.’% In diese Lebenswelt gehoren neben Manifes-
tationen einer kollektiven Erinnerungskultur — wie beispielsweise Denkméler — auch Ge-
schichtsbegegnungen kommerzieller Art wie Museen, Bucher, Filme oder aber auch spie-
lerische Freizeitaktivitdten mit geschichtlicher Ausrichtung.

In Computerspielsimulationen oder den bereits betrachteten Living History Spielformen
entwickelt sich die Geschichte zum Handlungsrahmen des Spiels, in dem sich die
Spielenden bewegen. Durch dieses Eintauchen in ein historisches Setting werden in die-
sen Kontexten individuelle Geschichtsbilder gepragt und das Geschichtsbewusstsein ge-
formt.% Diese Geschichtsbegegnung, die im historischen Spiel stattfindet, zeichnet sich
vor allem durch ihre inhaltliche Fokussierung auf vornehmlich eine bestimmte Epoche,
ein geschichtliches Thema oder eine historische Person aus. Diese thematische Konzent-
ration ermdglicht die Schaffung einer konzeptionellen Tiefenstruktur, die in dieser Form
im Unterricht aufgrund zeitlicher Rahmenbedingungen nur dufRerst selten geleistet wer-
den kann. Die detaillierte Auseinandersetzung mit dem einen exemplarischen Inhalt, der
im Spiel in den Fokus riickt, kann von der Lehrkraft schlicht nicht fiir jeden einzelnen
Teilbereich des groReren Unterrichtsthemas geleistet werden, ganz zu schweigen von der
Gestaltung mit Kostiimen, Umgebungen und Gegenstanden, die in das geschaffene his-
torische Setting des aul3erunterrichtlichen Spiels integriert werden. Der Vorteil des au-
Rerunterrichtlichen Spiels ergibt sich dartber hinaus auch aus seiner Ungebundenheit an
den Unterrichtsrahmen. Wahrend der Geschichtsunterricht im Normalfall lediglich eine
45-minutige Auseinandersetzung mit einem historischen Problem bieten kann, stehen ei-
nem auflerschulischen Spiel oder Projekt normalerweise umfangreichere zeitliche Rah-
menbedingungen zur Verfugung. Auch daraus kann sich ein intensiverer Zugang, ein tie-

feres Eintauchen in das historische Setting ergeben.

wahloperation=abruftabelleAuspraegungAuswaehlen&auswahlverzeichnis=ordnungsstruktur&auswahl-
ziel=werteabruf&code=21311-0003&auswahltext=&werteabruf=Werteabruf#astructure (Abgerufen:
06.04.2020); ,,Hochschulen. Studierende nach Bundesldndern® In: STATISTISCHES BUNDESAMT. DESTA-
TiS. Bearbeitungsstand: 06.04.2020. URL: https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bil-
dung-Forschung-Kultur/Hochschulen/_inhalt.html (Abgerufen: 06.04.2020).
105 Sjehe hierzu FuRnote 9.
106 \/gl. BRAUER, ,,HeiBe Geschichte“?, S. 31f.
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Der individuelle Lernzuwachs, der sich aus einem auf3erunterrichtlichen geschichtlichen
Spiel ergibt, hangt neben der Konzeption der Ausfihrung auch mit der Wirkung auf die
einzelnen Spielenden zusammen. Wird das dargestellte Setting als historische Realitét
oder als konstruierte Nachbildung verstanden? Lassen sich Geflihlslagen historischer Ak-
teure nachempfinden, bestimmen die gespielten Erfahrungen mein Bild von der betrach-
teten Vergangenheit und kann ich nun historische Entwicklungen nachvollziehen? Peter
Schulz-Hageleit problematisiert die Durchfuhrung solcher historischen Projekte, die los-
geldst vom schulischen Geschichtsunterricht stattfinden. Er betont, dass eine ,,bruch-
stlickhaft vergegenwartigte Geschichte in vielen Képfen schiefe, ja verzerrte oder gar fal-
sche Zusammenhinge* 1%’ erzeuge. Auch Markus Bernhardt stimmt mit Schulz-Hageleit
Uberein und betont, dass die aktive Mitwirkung der Teilnehmer am Spielgeschehen emo-
tional fesselnd wirken kann. Die Erfahrungen, die von den in dem simulierten histori-
schen Setting involvierten Spielenden gemacht werden, konnen aufgrund dieser affekti-
ven Einbindung die Grenzen zwischen Fiktion und Realitat verschwimmen lassen.!%®
Bernhardt und Schulz-Hageleit stimmen Uberein, dass eine Verlebendigung der Ge-
schichte, beispielsweise in Form einer nachgespielten Rollenspielsituation, daher unbe-
dingt eine didaktische Erganzung oder ggf. eine Korrektur erfordere.'%° Die Qualitét von
Spiel und Reflexion wirkt sich — nimmt man Pandels Dimensionen des Geschichtsbe-
wusstsein als Grundlage!'® — somit auf das Wirklichkeitsbewusstsein der Schiiler*innen

und Schiiler aus.

Solange die Lernenden einen angeleiteten Geschichtsunterricht geniel3en, kann der Kriti-
sche Umgang mit dem Inhalt, der Form, der Umsetzung und des Effekts einer solchen
spielerischen Geschichtsannaherung geschult werden. In letzter Konsequenz muss der

Geschichtsunterricht dieser Aufgabe gerecht werden, wenn er es mit der Erziehung zum

107 SCHULZ-HAGELEIT, PETER: ,,Vergegenwirtigung® und ,,Gegenwartsbezug*: Zum Verhaltnis zweier di-
daktischer Kernbegriffe mit einem Unterrichtsbeispiel zur Pariser Kommune. In: Der Gegenwartsbezug der
Geschichts. Hrsg. v. Rolf Schorken. Stuttgart 1981, S. 84f.
108 \/gl. BERNHARDT, Das Spiel im Geschichtsunterricht, S. 118.
199 Vgl. SCHULZ-HAGELEIT, PETER: ,,Vergegenwirtigung®, S. 84f.
110 \/gl. PANDEL, HANS-JURGEN: Geschichtsunterricht nach PISA. Kompetenzen, Bildungsstandards und
Kerncurricula. Schwalbach/Ts. 2005, S. 11-13.

25



selbststandigen kritischen Individuum innerhalb der Gesellschaft'!! ernst meint. AuRer-
unterrichtliche Projekte oder Spiele, die losgelést vom Unterrichtsgeschehen stattfinden,
stellen demnach eine besondere Herausforderung dar. Spielkonzepte, die jedoch in einer
inhaltlichen Verbindungslinie zum Unterricht stehen und nach Mdglichkeit begleitend
zum Geschichtsunterricht durchgefuhrt werden, bieten in diesem Zusammenhang die Ge-
legenheit, den kritischen Umgang mit dem Erlebten zu erproben. Die Exemplaritat der
unterrichtlichen Reflexion des Lerngegenstands soll die Lernenden zur eigenen, vom Un-
terricht unabhéngigen kritischen Auseinandersetzung mit der Geschichte beféhigen. Die
Ausgestaltung der Reflexionskultur, die zielfuhrende Evaluation, bedingt somit auch den
langfristigen Erfolg oder Misserfolg in der Ausbildung Historischer Denkprozesse und
den unterrichtsunabhangigen kritischen Umgang mit Spiel- oder Projektformen in histo-

rischen Settings.

5. Escape Room

Ein Beispiel fur ein Spielkonzept, das in einer unmittelbaren Verbindungslinie zum Ge-
schichtsunterricht stehen kann, stell der Escape Room ,,Léwe von Miinster* dar. Im Fol-
genden soll zunéchst das generelle Konzept eines Escape Rooms und die Entwicklung
des Spielphdnomens vorgestellt werden, ehe das Szenario des Exit Games ,,Lowe von
Miinster” beschrieben wird. Daran anschlieBend werden die im ,,L6wen von Miinster
enthaltenen Elemente der Living History und deren Funktion dargestellt, sowie die im

Spiel erkennbar werdenden Grundziige des spielbasierten Lernens analysiert.

5.1 Vom digitalen Spiel zum lebendigen Gruppenevent. Das Escape Room Konzept

Escape Games haben sich in den letzten Jahren zu einer der beliebtesten Gruppen-Frei-

zeitaktivitaten in Deutschland entwickelt.'*? In beinahe jeder groReren deutschen Stadt

111 vgl. u.a. MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN: Kern-
lehrplan Geschichte, S. 12; BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR BILDUNG UND KuLTUS, WISSEN-
SCHAFT UND KUNST: Oberste Bildungsziele in Bayern. Art. 131 der Bayerischen Verfassung — Wertefun-
dament des LehrplanPlus. Minchen 2016, S. 17. URL: https://www.isb.bayern.de/download/
18716/isb_oberste_bildungsziele_internet.pdf. (Abgerufen: 20.11.2019).
112 vgl. HAUSWALD, ULRIKE: Teambuilding im Escape Room. Wenn Personaler ihre Mitarbeiter spielen
schicken. In: Spiegel Online (30.09.2019). URL.: https://www.spiegel.de/karriere/escape-room-wenn-per-
sonaler-ihre-mitarbeiter-spielen-lassen-a-1289265.html  (Abgerufen: 7.12.2019); OMYLAK, JEANETTE:
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findet sich inzwischen mindestens ein Anbieter fur das gemeinschaftliche Ratselerlebnis.
Das Spielverfahren lauft dabei tiblicherweise dhnlich ab: Eine Gruppe von 4-8 Spielenden
hat ca. eine Stunde Zeit, sich aus einem verschlossenen Raum zu befreien. Dies gelingt
durch das Ldsen verschiedener Réatsel und die Uberwindung unterschiedlicher Hinder-
nisse, bei denen eine Mischung aus Kommunikation, logischem Denken und Geschick-
lichkeit gefragt sind. Dabei stehen vor allem der Teamwork-Gedanke und der SpaR am
gemeinsamen Ratsellésen im Vordergrund. Klassische Spielszenarien der Escape Rooms
sind etwa Gruselhéduser, Gefangnisausbriiche, Bombenentscharfungen oder Polizeiermitt-

lungen.

Escape Games wurden ursprunglich als individuelle Computer-Simulationsspiele entwi-
ckelt. Im Jahr 2007 er6ffnete im japanischen Kyoto der erste ,,Real Escape Room*, die
erste Version eines haptischen und gemeinschaftlichen Escape Spiels, das man heute als
Escape Room kennt.!® Zwischen 2011 und 2013 erlebten ahnliche Spielvarianten einen
Boom im asiatischen Raum, der sich in den Folgejahren auch in Europa und Nordamerika
ausbreitete. Im Marz 2020 konnte man allein in Deutschland 954 verschiedene Escape
Rooms in 179 Stadten besuchen.*'* Der inzwischen als , klassisch® zu bezeichnende Es-
cape Room ist in der Regel an einen festen Standort gebunden. Mittlerweile haben sich
jedoch auch Varianten wie beispielsweise die mehrfach ausgezeichnete ,,EXIT-Spiel-
reihe des Kosmos-Verlags etabliert, in denen die Réatsel des Escape Games als Brettspiel
im heimischen Wohnzimmer gelost werden konnen.**® Dartiber hinaus gibt es verschie-

dene Konzepte, die ein Escape Spiel als Unterrichtsmethodik ausgearbeitet haben.®

Trendspiel Escape Room. Viele stehen vor einem Raétsel. In: FAZ Online (30.12.2018). URL:
https://www.faz.net/aktuell/wirtschaft/unternehmen/trendspiel-escape-room-viele-stehen-vor-einem-raet-
sel-15951489.html (Abgerufen: 7.12.2019); brPA: Das Phdnomen Escape Games. In: Sueddeutsche Zeitung
Online (7.2.2017). URL: https://www.sueddeutsche.de/wissen/technik-das-phaenomen-escape-games-
dpa.urn-newsml-dpacom-20090101-170130-99-91112 (Abgerufen: 7.12.2019).
113 \V/gl. NICHOLSON, ScoTT: Peeking behind the locked door. A survey of escape room facilities. In: Scott-
nicholson.com., S. 3. Bearbeitungsstand: 24. Mai 2015. URL: http://scottnicholson.com/pubs/ er-
facwhite.pdf (Abgerufen: 20.9.2019),
114 Vgl. ,Live Escape Room Games in Deutschland“. In: ESCAPEROOMGAMES.DE. Bearbeitungsstand:
Marz 2020. URL.: https://www.escaperoomgames.de/ (Abgerufen: 10.03.2020)
15 Vgl. KosmMos VERLAG: EXIT-Games. URL: https://www.exit-das-spiel.de/content/ (Abgerufen:
9.12.2019).
116 vgl. BREAKOUT EDU: Unlock Student Engagement with Breakout EDU. URL: https://www.
breakoutedu.com/ (Abgerufen: 9.12.2019).
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Auch die die Bundeszentrale fur politische Bildung entwickelt derzeit verschiedene Es-
cape Games fiir auBerunterrichtliche Projekte zum Thema Gesellschaft und Politik.*’

Zusatzlich zu festinstallierten Escape Rooms wurden auch mobile Varianten der Exit Ga-
mes entwickelt, die an einem beliebigen Ort aufgebaut, gespielt und wieder abgebaut
werden kénnen. So missen die Spielenden sich nun nicht mehr selbst auf den Weg zum
Escape Room machen, sondern der Escape Room kommt quasi zur spielenden Gruppe.
Eine solche Version eines mobilen Escape Rooms stellt ,,Der Lowe von Miinster* dar,
der seit Januar 2019 vor allem durch Westfalen, inzwischen jedoch auch durch weitere

Teile Nordwestdeutschlands, reist.

5.2 Der Escape Room ,,LLowe von Miinster

Der Escape Room ,,Lowe von Miinster* wird von Winfried Hachmann und Matthias He-
cking und der von ihnen gegriindeten Hachmann und Hecking GbR betrieben. Der Wirt-
schaftsingenieur Hecking und der Geschichts- und Religionsreferendar Hachmann entwi-
ckelten im Jahr 2018 gemeinsam die Idee und das Konzept fiir einen mobilen Escape
Room mit geschichtlichem Hintergrund, mit dem sie sich als Kulturschaffende selbststén-
dig machten. Mit ihren zwei identischen mobilen Konstruktionen des Exit Games besu-
chen die beiden Betreiber Gemeinde- oder Kulturzentren, Bildungseinrichtungen und
Schulen. Laut Hachmann und Hecking kdnnen Escape Rooms mehr bieten als lediglich
,RitselspaB und Teambuilding*“!'8, den priméren Spielzielen klassischer Escape Rooms.
Mit der Ausgestaltung ihres eigenen Escape Spiels verfolgen die Macher ein Bildungs-
ziel, sie wollen ein Erlebnis kreieren, das zum Nachdenken und zur Diskussion anregt.**°
Den Status der Gemeinndtzigkeit hat das Projekt bislang (noch) nicht erlangt, allerdings
werden die Buchungskosten des Escape Rooms fiir die jeweiligen Einrichtungen vom
Bistum Munster bezuschusst oder vollstandig Gbernommen. Die Durchfiihrung des Pro-

jekts an den Schulen wird Ublicherweise aus Mitteln der Schulseelsorge, des

17 vgl. JANTSCHECK, OLE: Gemeinsam ratseln und demokratisch entscheiden. Escape Games in der poli-
tischen Bildung. In: Bundeszentrale fiir politische Bildung (6.11.2019). URL: https://www.bpb.de/
lernen/digitale-bildung/werkstatt/299699/gemeinsam-raetseln-und-demokratisch-entscheiden-escape-ga-
mes-in-der-politischen-bildung (Abgerufen: 30.11.2019).
118 HACHMANN UND HECKING GBR: Der Léwe von Miinster. URL: https://www.loewevonmuenster.de (Ab-
gerufen: 3.12.2019).
119 \v/gl. Ebd.
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Fordervereins oder der Schultrager finanziert, so dass eine Teilnahme am Escape Room
Projekt furr die Schiiler*innen kostenlos bleibt.

Das Szenario, das die Betreiber fir ihr Spiel entworfen haben, soll ihrer eigenen Aussage
nach ,,den Spagat zwischen Spiel und Erinnerung an das dunkelste Kapitel deutscher Ge-
schichte*!?% schaffen. Um dieser Zielsetzung gerecht zu werden, haben die Erfinder des
Escape Rooms ein Gesamtkonzept entwickelt, dass das Spiel mit einer historischen und
lebensweltbezogenen Einordnung umschlieBt.’?* Die Durchfilhrung der 90-miniitigen
Projekteinheit an einer Schule folgt einer dreiteiligen Gliederung. Zunédchst werden die
Schiler*innen einer kurzen Einweisung in die Grundzige eines Escape Spiels unterzo-
gen. Daran anschlieRend folgt eine kurze Einordnung in den historischen Kontext, in dem
sich anstehende Escape Spiel bewegen soll. Die politische Situation im Deutschland des
Jahres 1941 wird gemeinsam skizziert, ehe eine Begriffsfrage nach dem Ausdruck ,,Eu-
thanasie“!?? gestellt wird. Anhand zeitgendssischer Schulbuchaufgaben und Ausziigen
aus dem Tagebuch Joseph Goebbels* wird die rassenideologische Einstellung des natio-
nalsozialistischen Regimes gegenuber Menschen mit Behinderungen skizziert. Daran an-
knupfend wird der Namensgeber des Escape Rooms ,,Léwe von Miinster, Bischof Cle-
mens August Graf von Galen und seine 6ffentliche Kritik am sogenannten ,,Euthanasie*-
Programm der Nationalsozialisten thematisiert. Die Gefahren ¢ffentlichen wie privaten
Widerstands werden ebenso aufgezeigt wie von Galens personlicher Konflikt zwischen
Gehorsam gegeniber der Kirche und der Verpflichtung gegenliber dem eigenen Gewis-
sen. Abschlielend wird die Situation der Pfadfindergruppen erklért, die ab 1934 vollstan-
dig in die Hitlerjugend tberfuhrt und als eigene Gruppierungen verboten wurden, jedoch
vereinzelt weiterhin im Untergrund existierten und sich an der Vervielféltigung und Ver-

breitung der von Galen-Predigt beteiligten.

Mit dem Eintritt in den Escape Room werden die Spielenden in die Rolle einer Pfadfin-

dergruppe (optisch durch das Anlegen eines blauen Pfadfindertuchs) und in den

120 Ehd.
121 Je nach verfligbaren Zeiteinheiten haben die Betreiber des Escape Rooms verschiedene Durchfiihrungs-
konzepte entworfen, die sich fiir eine Gesamtlange des Projekts von 90, 120 oder 180 Minuten eignen. Die
von mir beobachteten Spieldurchldufe an einem Gymnasium im nordlichen Westfalen wurden in einer 90-
minUtigen Sequenz so durchgefihrt, wie im Folgenden erléutert.
122 Der Begriff ,,Euthanasie wird im Folgenden durchgiingig in Anfithrungszeichen verwendet, da es sich
hier um einen verharmlosenden Ausdruck flr einen systematischen Massenmord im Sinne der nationalso-
zialistischen Ideologie handelt.
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Spatsommer 1941 versetzt. Sie missen sich nun als Team auf die Suche nach einer im
Raum befindlichen Kopien-Sammlung begeben. Diese Sammlung besteht aus Abschrif-
ten der Predigt des Minsteraner Bischofs Clemens August Graf von Galen vom 3. August
1941, in der der Bischof das ,,Euthanasie*“-Programm der Nationalsozialisten 6ffentlich
anprangerte. Die Rahmenhandlung des Escape Spiels wird als folgende Geschichte ein-
geleitet: Der Pfadfinder-Gruppenfihrer Karl Kortenkamp, der sich offenbar in Besitz der
offiziell verbotenen Rede von Galens befunden hatte, diese vervielféltigte und verbreitete,
wurde am Tag zuvor von der Geheimen Staatspolizei verhaftet. Die Spieler*innen werden
von einem hilfsbereiten Nachbarn als Mitglieder der geheimen von Karl geleiteten Pfad-
findergruppe erkannt, in das Arbeitszimmer des ehemaligen Gruppenfihrers gefihrt und
mit einer persdnlichen Nachricht Karls an seine Pfadfindergruppe ausgestattet. Die Spiel-
Gruppe hat nun maximal 60 Minuten Zeit in der Wohnung nach den Predigtkopien zu

suchen, ehe die Geheime Staatspolizei den Raum durchsucht.

Auf der Grundlage von Karls Brief an seine ehemaligen Pfadfinder entwickelt sich fur
die spielende Gruppe ein Weg aus Réatseln und Aufgaben, die geldst werden missen, um
im letzten Schritt den Zimmertresor zu 6ffnen, in dem sich die Abschriften der Predigt
befinden. Die Mdbel und Gegenstande im zeitgendssischen Stil der spaten 1930er Jahre
fungieren genauso als Mittel und Hinweis zur Spiellésung wie die allgegenwaértige Pre-
digt von Galens. Um an den Tresorschllssel zu gelangen, missen beispielsweise ein
Wahlscheibentelefon repariert, von Galens Predigt mit Postkarten abgeglichen, ein Dia-
projektor bedient und auf einer modifizierten Schreibmaschine getippt werden. Karls
Bruder Paul, der mithilfe des reparierten Telefons erreicht wird, hilft genauso weiter wie
der Betreiber einer Gaststitte mit Namen Kdchlein. Paul fordert die Pfadfindergruppe
dazu auf, die Flugblatter zu verteilen und damit den Kampf gegen das Unrecht und fur
seinen verhafteten Bruder weiterzufuhren. Gaststattenbetreiber Kiichlein hingegen gibt
seinen Hinweis erst nach Nennung eines Passwortes preis und ringt der Gruppe anschlie-
Rend das Versprechen ab, die Flugblatter in jedem Fall zu vernichten, um das Leben der

einzelnen Spieler zu schitzen.

Gelingt es der Gruppe, den Tresor in der vorgegebenen Zeit zu 6ffnen, endet das Spiel.

Gemeinsam mit der Parallelgruppe'?® wird der Spielvorgang nun reflektiert. Anhand der

123 Ab einer GruppengrofRe von 9 Teilnehmern wird in zwei identischen Raumen parallel gespielt.
30



Figuren Kichlein und Paul wird die Frage aufgeworfen, was die Spieler*innen mit den
gefundenen Predigtkopien tun wirden. In einer geheimen Wahl sollen sie sich entschei-
den, ob sie, in der Situation der Pfadfindergruppe im August 1941, die Kopien verbreiten
oder vernichten wirden. Das anonyme Abstimmungsergebnis wird anschlieflend offen-
gelegt und die Beweggriinde fiir die beiden Entscheidungsmoglichkeiten diskutiert. Ab-
schlielend wird der Bogen aus dem Jahr 1941 in die Gegenwart geschlagen, indem die
Frage nach einer Parallele zu unserer heutigen Lebenswelt gestellt wird. Die Teilneh-
mer*innen sollen berlegen, in welchen Situationen sie selbst eine Entscheidung treffen
mussen, sich fur jemanden oder etwas einzusetzen, obwohl der Einsatz vielleicht mit Auf-
wand, Schaden oder gar Gefahr verbunden ist oder ein Unrecht hinzunehmen, damit
selbst aber einer moglichen Konsequenz aus dem Weg zu gehen. Diese abschliefende
Diskussion appelliert an die Selbstreflexion der Schiller*innen und richtet sich gleichzei-
tig an den erforderlichen Mut eines jeden Einzelnen sich flr die gesellschaftlichen Grund-
werte der Freiheit und Gleichheit aller Menschen einzusetzen.

5.3 Living History und spielbasiertes Lernen im ,,Lowen von Miinster*

Auf der Homepage des Escape Rooms werben die Betreiber unter dem Titel ,,Der Lowe
von Miinster* mit folgendem Slogan: ,,Eine spannende Zeitreise mit herausfordernder
Mission“!?*, Die Zeitreise, auf die sich die Spielenden begeben, wird in der gemeinsamen
Einfuhrung im Vorfeld des Spiels eingeldutet. Die Beschreibungen und Erklarungen tber
die Zeit des Nationalsozialismus, das ,,Euthanasie*“-Programm, Bischof von Galen und
die Pfadfinder bilden das inhaltliche und gedankliche Fundament furr den ,,Erlebniszeit-
raum®, der sich fast 80 Jahre in der Vergangenheit befindet. Das Anlegen des Pfadfinder-
tuchs soll den Gruppenmitgliedern im ndchsten Schritt ihren Rollenwechsel verdeutli-
chen. Sie sind nun nicht mehr Schiiler*in der Klasse 10d, 9a oder des Leistungskurses
Geschichte in der 12. Klasse, sondern Teil der fiktiven Pfadfindergruppe im Jahr 1941.
Durch die BegriiRung des Nachbarn, der die Gruppe in den Escape Room flihrt und den
Mitgliedern den Brief ihres Gruppenleiters Karl Ubergibt, &ndert sich nun auch das Set-
ting. Die Schuler*innen betreten den Raum und sollen sich ab diesem Zeitpunkt endgultig

in der Zeit zurickversetzt fihlen. Die im Raum befindlichen Md&bel, Bilder und

124 HACHMANN & HECKING GBR: Der Lowe von Miinster.
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Dekorationen suggerieren eine Wohnatmosphare, die der der friihen 1940er Jahre ent-
sprechen soll. Die im Verlauf des Spielgeschehens notwendige Benutzung der (zwar
leicht modifizierten) Gegenstande wie Wahlscheibentelefon, Schreibmaschine, Diapro-
jektor oder VVolksempféanger tragen ebenfalls dazu bei, sich in die Vergangenheit hinein

zu versetzen und diese gleichzeitig ,,greitbar* zu machen.

Die Kombination aus Escape Spiel, Rahmenhandlung und Setting zielt auf die VVerleben-
digung einer vergangenen Zeit. Die Verflechtung dieser drei Komponenten ermdglicht
das praktische, emotionale und korperliche Erleben der Vergangenheit, die drei Kernele-
mente der Living History. Wie die bereits beschriebenen Beispiele anderer Living History
Umsetzungen zielt auch der Escape Room auf ein Nachempfinden historischer Realitaten,
indem die Teilnehmenden selbst als Protagonisten im historischen Raum agieren. Die
Spielenden werden in den geschaffenen — fiktiven — historischen Kontext versetzt und
massen nun in dieser Umgebung handeln. Die Konstruktion des Spielraums ermdglicht
es, diese geschaffene Realitat zu erleben und zu spuren, indem vor allem die historischen
Gegenstéande selbst als Handlungsobjekte bedient werden mussen. Alltagliche Hilfsmittel
der Schuler*innen, wie beispielsweise Smartphones, stehen ihnen nicht zur Verfligung.
Lediglich die zeitgendssischen Geratschaften, wie Schreibmaschine oder Wahlscheiben-
telefon, finden Verwendung. So werden sowohl das praktische als auch das korperliche
Erleben der Vergangenheit fiir die Spielenden offenbar, wahrend die erschaffene Umge-

bung konkret und spurbar wird.

Durch die Rahmenhandlung, nach der die Geheime Staatspolizei den Gruppenleiter Karl
verhaftet hat und in etwa einer Stunde den Raum, in dem sich die Spielenden befinden,
erneut durchsuchen wird, wird einerseits eine Drucksituation geschaffen, die der Spiel-
Gruppe einen zeitlichen Rahmen fiir ihren Spieldurchlauf vorgibt. Andererseits soll die
Aussicht auf eine Razzia der Gestapo auch eine emotionale Drohkulisse erzeugen, die
durch Gerdusche vorbeifahrender Autos, stoppender Motoren und einer Turglocke zu-
sétzlich verstarkt wird. Die so generierte Drucksituation soll das Gefuhl der Eingebun-
denheit in das Geschehen intensivieren und einen Eindruck vermitteln, welche Gefiihls-
lagen eine Untergrundaktion im Jahr 1941 hervorgerufen haben kdnnte. Diese emotionale
Verlebendigung der Vergangenheit soll die Grundlage zur Abschlussdiskussion im An-

schluss an den Spieldurchlauf bilden.
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Die Elemente der Living History tiberschneiden sich im Fall des Escape Rooms mit denen
des spielbasierten Lernens. Genau genommen, bedingen sich beide Doméanen gegenseitig
und vereinen sich zum Gesamtkonzept des Spiels, das sowohl Abwechslung, Spannung
und Herausforderung offenbart, als auch die emotionale Einbindung mit einer auf Beloh-
nungen ausgerichteten Spielstruktur verbindet. Die spielerische Ausrichtung des Escape
Rooms stellt eine Mischung aus einem Rollenspiel und einem Simulationsspiel dar. Die
Schiler*innen tbernehmen im Escape Room, dhnlich wie im klassischen Rollenspiel,
eine definierte Rolle mit einer klaren Anweisung in einem vorgegebenen Setting, konkret
die Rolle einer Gruppe Pfadfinder*innen im Jahr 1941 auf der Suche nach den versteckten
Kopien der Rede Bischof von Galens. Gleichzeitig enthélt das Escape Game auch Ele-
mente eines Simulationsspiels, die der bereits beschriebenen absichtsvollen ,,Nachah-
mungen historischer Situationen, die den historischen Alltag im Sinne einer nachvollzie-
henden Inszenierung abbilden*!?® entsprechen. Im Spielprozess und der anschlieBenden
Nachbesprechung setzen sich die Schuler*innen im Sinne der grundsétzlichen Idee eines
Rollenspiels mit den Umstanden und Schicksalen der nachgespielten Pfadfindergruppe
auseinander. Entsprechend der Charakteristika eines Simulationsspiels werden die Hand-
lungsmoglichkeiten und deren Konsequenzen wahrend des Spiels durch die beiden Hilfs-
figuren Paul Kortenkamp und Gaststattenbetreiber Kuchlein offenbar und im Nachgang
des Spielprozesses in der gemeinsamen Diskussion erértert. Die Schiler*innen wéagen
vor dem Hintergrund der Spielerfahrungen moralische Uberzeugungen und mégliche Ge-
fahren einer Beteiligung an einer Widerstandsaktion gegen das nationalsozialistische Re-
gime ab und sollen auf diese Weise sowohl Entscheidungs- als auch Umsetzungsprozesse
historischer Widerstandsakteure nachvollziehen konnen. Die Ubertragung dieser Ent-
scheidungsfindung auf das alltagliche Leben der Spielenden soll ihnen abschlielend ei-
nerseits die Orientierungsfunktion der Auseinandersetzung mit der Geschichte veran-
schaulichen und andererseits die Relevanz eigener Entscheidungen im Spannungsfeld

zwischen moralischen Grundsatzen und personlichen Konsequenzen verdeutlichen.

Wie bereits in den vorangegangenen Kapiteln beschrieben, ist die Reflexion und Diskus-
sion des Erlebten fur einen erfolgreichen Lernzuwachs von zentraler Bedeutung. Sowohl

die im Escape Room umgesetzten Elemente der Living History als auch die spielerische

125 GEIRLER-JAGODZINSKI, Simulationsspiele.
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Gestaltung innerhalb dieses Rahmens sollten nicht losgeldst vom Unterrichtsgeschehen
in der auflerunterrichtlichen Projektnische gelassen, sondern aktiv im Unterrichtsge-
sprach thematisiert werden. Die Unterscheidung zwischen der von den Schiler*innen er-
lebten Fiktion und der historischen Realitat muss im Unterricht thematisiert werden, um
eine klare Trennlinie zwischen Identitatserfahrung und Alteritatserfahrung zu ziehen. Nur
durch einen gemeinsamen Austausch uber das Projekt kann sichergestellt werden, dass
eine mogliche Uberidentifikation vermieden, eine Art der distanzierten Empathie ge-

schaffen und das Historisches Lernen gefordert werden kann.

6. Das Escape Room Projekt ,,Lowe von Miinster“. Eine geschichtsdi-

daktische Betrachtung

6.1 Didaktische Analyse

Die Kapitulation des nationalsozialistischen Deutschlands und das damit verbundene
Ende des Zweiten Weltkriegs in Europa jahrt sich im Mai 2020 bereits zum 75. Mal. Ein
Dreivierteljahrhundert nach dem Ende des Dritten Reichs wachst der Zuspruch fur natio-
nalistisches, volkisches und rassistisches Gedankengut in ganz Europa und auch in
Deutschland. Der Nationalsozialismus wird vom Parteivorsitzenden einer rechtspopulis-
tischen bis rechtsextremen Partei 6ffentlichkeitswirksam als ,,Vogelschiss* in 1000 Jah-
ren deutscher Geschichte verharmlost'?, unter dessen Erinnerungsprozess generell ein
Schlussstrich gezogen werden solle. 27 In einer Zeit, in der nur noch die letzten Zeitzeu-
gen der verbrecherischen und menschenverachtenden Graueltaten der Nationalsozialisten
am Leben sind und auf absehbare Zeit sterben werden, unterstiitzen laut des Instituts fur
interdisziplindre Gewalt- und Konfliktforschung (IKG) Ende des Jahres 2018 immerhin

32,6% diese Schlussstrich-Forderung unter die Erinnerung an das Dritte Reich.?®

126 \/gl. FRANKFURTER ALLGEMEINE ZEITUNG: Gauland: Hitler nur ,,Vogelschiss* in deutscher Geschichte

(2. Juni 2018). URL: https://www.faz.net/aktuell/politik/inland/gauland-hitler-nur-vogelschiss-in-deut-

scher-geschichte-15619502.html (Abgerufen: 30.1.2020).

127 vgl. DER SPIEGEL: Gauland provoziert mit Rede zu Deutschlands Nazi-Vergangenheit (14.9.2017).

URL: https://www.spiegel.de/politik/deutschland/alexander-gauland-provoziert-mit-rede-zu-deutsch-

lands-nazi-vergangenheit-a-1167750.html (Abgerufen: 30.1.2020).

128 \/gl. INSTITUT FUR INTERDISZIPLINARE KONFLIKT- UND GEWALTFORSCHUNG/ STIFTUNG ERINNERUNG,

VERANTWORTUNG, ZUKUNFT: Multidimensionaler Erinnerungsmonitor. Studie 11 2019. Bielefeld 2019, S.
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Am 27. Januar 2020 jahrte sich die Befreiung des Konzentrationslagers Auschwitz durch
die Rote Armee zum 75. Mal. Im Vorfeld des Jahrestags sprach Bundesprasident Frank
Walter Steinmeier als erstes deutsches Staatsoberhaupt am 23. Januar 2020 in der israe-
lischen Shoah-Gedenkstétte Yad Vashem und erklarte: ,,Unsere Zeit ist eine andere, die
Worte sind nicht die gleichen, die Téater sind nicht die gleichen. Aber es ist dasselbe Bose.
Und es bleibt die eine Antwort: Nie wieder! Niemals wieder! Deshalb darf es keinen

Schlussstrich unter das Erinnern geben.*'?°

Die Mordanschlage in Halle im Oktober 2019 oder in Hanau im Februar 2020 haben
dieser Forderung Steinmeiers noch einmal auf die schlimmste Art und Weise Nachdruck
verliehen. Auch eine Reihe von Sozialverbanden positioniert sich 6ffentlich gegen das
Vergessen und die Politik rechtspopulistischer Parteien in Deutschland. Unter anderem
werfen sie der selbsternannten Alternative fur Deutschland (AfD) vor: ,,Die AfD wertet
das Leben von Behinderten als nicht lebenswert ab“**° — Eine bedriickende und bescha-
mende Parallele zur Rassenideologie der Nationalsozialisten und deren Lebensqualitéts-

einschétzung behinderter und kranker Menschen im ,,Euthanasie“-Programm.

In die Reihe von Initiativen und Verbénden, die sich gegen das Vergessen der national-
sozialistischen Vergangenheit einsetzen und ein klares Zeichen gegen rechte Ideologien
setzen, stellt sich auch das Escape Room Projekt ,,Der Lowe von Miinster*. Das Projekt
verfolgt die Grundstruktur der geschichtlichen Auseinandersetzung, seine Konzeption
zielt auf den Jeismann’schen Dreischritt aus der Erinnerung an die Vergangenheit eine

Positionierung in der Gegenwart und eine Orientierung fiir die Zukunft zu entwickeln. !

Die Idee fiir den Escape Room ,,LLowe von Miinster entstammt zwar dem auBerschuli-
schen Kontext, allerdings entspricht die Konzeption des gesamten Projekts der in den
verschiedenen Lehrplanen der Bundeslander vorgesehenen gemeinsamen Zielsetzung ge-

schichtlichen  Unterrichtsaufbaus. Der rheinland-pfalzische Lehrplan flr die

42. URL: https://www.stiftung-evz.de/fileadmin/user_upload/EVZ_Uploads/Stiftung/Publikationen/EVZ_
Studie_ MEMO_2019_final.pdf (Abgerufen: 8.10.2019).
129 ZEIT ONLINE: (23. Januar 2020) ,Unsere deutsche Verantwortung vergeht nicht*. URL:
https://www.zeit.de/politik/ausland/2020-01/frank-walter-steinmeier-israel-holocaust-gedenken-antisemi-
tismus (Abgerufen: 29.1.2020).
130 SCHULTE VON DRACH, MARKUS: ,,.Die AfD wertet das Leben von Behinderten als nicht lebenswert ab*
(Sueddeutsche Zeitung, 23. April 2018). URL: https://www.sueddeutsche.de/politik/sozialverbaende-die-
afd-wertet-das-leben-von-behinderten-als-nicht-lebenswert-ab-1.3956029 (Abgerufen: 30.1.2020).
181 \/gl. JEISMANN, Geschichte als Horizont der Gegenwart.
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gesellschaftswissenschaftlichen Facher Erdkunde, Geschichte und Sozialkunde sieht fur
die Jahrgangsstufen 9 und 12 eine Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus im
Unterrichtsfach Geschichte vor. Als Zielsetzung wird flr die Jahrgangsstufe 9 vorgege-
ben, dass die Schuler*innen in der Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus Ge-
genwartsbeziige herstellen'32 und ,,bei ihrer Beurteilung von menschlichen Verhaltens-
weisen in der Ausgrenzungsgesellschaft zwischen Sach- und Werturteilen“*® unterschei-
den konnen. Als Grundlage soll dazu die Aufklarung iiber ,,Leben in unterschiedlichen
Gesellschaftsformen zwischen Mitwirkung, Anpassung und Widerstand“!3* dienen. Fiir
die Jahrgangsstufe 12 in Rheinland-Pfalz wurden folgende Lernziele formuliert: Die
Schiiler*innen sollen ,,wichtige Grundelemente der nationalsozialistischen Ideologie ken-
nen und reflektieren®, sie sollen ,,diec Auswirkungen der NS-Herrschaft auf einzelne Le-
bensbereiche und das Verhalten der Menschen beispielhaft erkennen und beurteilen kon-
nen“ und ,,Einsicht gewinnen in Moglichkeiten, Formen und Risiken des Widerstandes

gegen den NS*1%,

Der Kernlehrplan fir die Sekundarstufe I am Gymnasium in Nordrhein-Westfalen orien-
tiert sich am Kompetenzmodell des historischen Denkens der FUER-Gruppe.t® Er sieht
die Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsthema Nationalsozialismus fir die Klassen-
stufen 9 (G8) bzw. 10 (G9) vor.**" Die Férderung der Sachkompetenz soll im Themenfeld
Nationalsozialismus folgendermaflen umgesetzt werden: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler
erlautern MalRnahmen, deren Zielsetzungen und ihre Auswirkungen auf Juden, Sinti und
Roma, Homosexuelle, Andersdenkende, ,,Euthanasie“-Opfer und Zwangsarbeiterinnen
und -arbeiter von Seiten des NS-Staates“'%, Darauf aufbauend soll ihre Urteilskompetenz
(in Peter Gautschis Kompetenzmodell als Interpretationskompetenz bezeichnet, die

FUER-Gruppe nennt sie Orientierungskompetenz*®) geférdert werden, indem die

132 \/gl. LEHRPLAN RLP (Sek I), S. 119.
133 Ehd., S. 119.
134 Ehd., S. 119.
135 MINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT, JUGEND UND KULTUR RHEINLAND-PFALZ (Hrsg.): Lehr-
plan Gemeinschaftskunde Grundfach und Leistungsfach mit Schwerpunkt Geschichte, mit Schwerpunkt
Sozialkunde, mit Schwerpunkt Erdkunde in den Jahrgangsstufen 11 bis 13 der gymnasialen Oberstufe
(Mainzer Studienstufe). Mainz 2011, S. 24.
136 \/gl. KORBER, ANDREAS (u.a.) (Hrsg.): Kompetenzen Historischen Denkens. Ein Strukturmodell als
Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried 2007.
137 \V/gl. LEHRPLAN NRW (Sek 1), S. 31.
138 Ehd., S. 36.
139 Vgl. KORBER, Kompetenzen Historischen Denkens, S. 29.
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Schiler*innen ,,Handlungsspielrdume der Menschen unter den Bedingungen der NS-Dik-
tatur140 erdrtern. Fur die Sekundarstufe 11 hebt der nordrhein-westfalische Lehrplan eine
Weiterentwicklung der Sachkompetenz hervor, in dem Schiiler*innen ,,Motive und For-
men der Unterstiitzung, der Anpassung und des Widerstandes der Bevolkerung im Nati-
onalsozialismus an ausgewihlten Beispielen“!*! erlautern. Die Lernenden sollen mit
Blick auf die Entwicklung der Urteils- (bzw. Interpretations- oder Orientierungskompe-
tenz) ,,vor dem Hintergrund der Kategorien Schuld und Verantwortung an ausgewahlten
Beispielen Handlungsspielraume der zeitgendssischen Bevolkerung im Umgang mit der
NS-Diktatur“!*2, und auBerdem ,,an ausgewihlten Beispielen unterschiedliche Formen

des Widerstands gegen das NS-Regime*!*® beurteilen.

All diese alters- und stufenlibergreifenden Zielsetzungen finden sich in dem in Kapitel
5.2 ausfuhrlich beschriebenen Konzept des Escape Room Projekts wieder. Neben den
spezifisch geschichtsunterrichtlichen Zielen werden durch das Escape Room Konzept
auch facheribergreifende Kompetenzen vermittelt. Hierbei stehen vor allem die Team-
und die Kommunikationsfahigkeit!** im Vordergrund, die fiir den Spielerfolg zum einen

notwendig sind, zum anderen im Verlauf des Spiels gefordert werden.

Die Umsetzung des Escape Spiels in Kombination mit der spielbegleitenden Einflihrung
und Diskussion lasst sich auf das Modell des Historischen Lernens nach Peter Gautschi
ubertragen. Die Konzeption und der Ablauf des Projekts folgen dabei fast linear Gaut-
schis modelliertem Denkprozess der historischen Auseinandersetzung. Die Spielenden
werden in der Einfiihrung zunéachst einem Ausschnitt aus dem Raum des Historischen
ausgesetzt, den sie wéahrenddessen wahrnehmen. Sie werden mit der nationalsozialisti-
schen Rassenideologie und dem ,,Euthanasie*“-Programm des Dritten Reichs konfrontiert,
sowie Uber die historische Figur des Bischofs bzw. Kardinals von Galen und die Konse-
quenz Offentlich geduBerter Kritik am NS-Staat aufgeklart. Auf der Grundlage der

140 |_EHRPLAN NRW (Sek 1), S. 36.
141 MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (Hrsg.): Kern-
lehrplan flr das Gymnasium — Sekundarstufe 11 in Nordrhein-Westfalen: Geschichte. Disseldorf 2014, S.
31
142 Epd., S. 31.
143 Ehd., S. 31.
144 Beide Kompetenzen gelten als facheriibergreifende Lern- und Kompetenzziele. Vgl. hierzu: PAHDE,
MARTINA: Aussagen zum facheriibergreifenden Unterricht in den Richtlinien und Lehrplanen der Sekun-
darstufe Il in den einzelnen Bundesléndern, S. 1. URL: https://www.uni-bielfeld.de/OSK/PDF/thema_1.pdf
(Abgerufen 6. Februar 2020).
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inhaltlichen Einfiihrung soll sich in der Umgebungswahrnehmung und im Spielvorgang
des Escape Games die Sachanalyse der Spielenden ergeben. Sie sollen ,.ein aus histori-
schen Zeugnissen rekonstruiertes Faktum*“!4® erfahren und dadurch Aktionsrahmen und
Entscheidungsprozesse der historischen Akteure erschlieRen und diese soweit wie még-
lich nachvollziehen. Den erschlossenen Gegenstand sollen die Spielenden daran anschlie-
Rend interpretieren, ihn in Beziehung zu anderen historischen Sachverhalten setzen und
im ,,Universum des Historischen® verorten, also ein Sachurteil fillen. Das ,,Euthanasie*-
Programm der Nationalsozialisten, die Figur des Bischofs von Galen und individuelle
Widerstandsmdglichkeiten, sowie die damit verbundenen Entscheidungen und moglichen
Konsequenzen, werden vor dem Hintergrund des Nationalsozialismus, seiner Ideologie
und dessen Umsetzung eingeordnet und beurteilt. Abschlieend soll der erschlossene und
bewertete Gegenstand einerseits mit Blick auf seine historische Bedeutung und anderer-
seits auf die eigene personliche und gesellschaftliche Lebenssituation tibertragen werden.
Diese Werturteilsbildung soll den Lernenden ermdéglichen, ihr Verstandnis vom person-
lichen Widerstand im Nationalsozialismus auszuweiten, indem sie Entscheidungspro-
zesse und Aktionsrahmen der Individuen im nationalsozialistischen Regime differenziert
einschétzen, nachvollziehen und bewerten kdnnen. Daruber hinaus soll die Erfahrung und
die Bewertung des Spiels fur die Spielenden als Briicke zu ihrer heutigen Lebensrealitét
dienen. Sie sollen sich mit Situationen auseinandersetzen, in denen ihre eigenen (Gewis-
sens-)Entscheidungen Uber die Ausformungen der eigenen Zivilcourage entscheiden. Sie
sollen sich der Aktualitat bewusst werden und erkennen, wie relevant Haltung und Ein-
satz auch in unserer heutigen Gesellschaft sind. Sie sollen somit Orientierung fur ihr ei-
genes Handeln gewinnen. Eine von Betreiber Matthias Hecking formulierte Botschaft am
Ende der Diskussionsphase lautet daher: ,,Wir kénnen nicht wissen, wie wir uns 1941
entschieden hatten. Aber wir kdnnen uns in unserer heutigen Situation entscheiden, un-

serem Gewissen zu folgen.*

145 GauTscHI, Guter Geschichtsunterricht, S. 44.
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6.2 Fachwissenschaftliche Einordnung

,Hast du, habe ich nur solange das Recht zu leben, solange wir produktiv sind, solange
wir von anderen als produktiv anerkannt werden? Wenn man den Grundsatz aufstellt und
anwendet, dass man den ‘unproduktiven’ Mitmenschen téten darf, dann wehe uns al-

len. 146

Auszug aus der Predigt Bischof Clemens August von Galens — 3.8.1941. St. Lambertikirche zu Miinster

Es ist die Predigt vom 3. August 1941, die den Minsteraner Bischof Clemens August von
Galen weit Uber Minster hinaus bekannt machte, die ihm den Beinamen , Lowe von
Miinster* verschaffte und die ihn bis heute zu einer der zentralen Figuren, vielleicht sogar
zur zentralen Gestalt des katholischen Widerstands in der NS-Zeit erhebt. Von Galens
beriihmte Predigt steht im Zentrum des Escape Rooms. Sie dient als Ausgangspunkt der
Zeitreise, sie lasst die Hintergrundgeschichte erwachsen und aus ihr ergibt sich der Schau-

platz des Spielraums.

Bereits am 13. Juli und eine Woche spéter am 20. Juli 1941 hatte von Galen das national-
sozialistische Regime offen kritisiert. Er missbilligte den ,,Klostersturm***’ der Machtha-
ber und forderte seine Glaubigen zum Zusammenhalt und zur Standhaftigkeit auf. ,,Wir
sind Ambof und nicht Hammer*!*®, verkiindete er seiner Gemeinde in der Miinsteraner
Uberwasserkirche. Zwei Wochen spiter, am 3. August, griff von Galen noch einmal den
Klostersturm auf, seine Kritik ging diesmal aber noch weiter. In seiner Predigt prangerte
der Bischof in der Lambertikirche zu Munster die von der Regierung veranlasste Ermor-
dung kranker und geistig behinderter Menschen in den Heil- und Pflegeanstalten im Deut-

schen Reich an. Er wandte sich 6ffentlich gegen die nationalsozialistische Lehre, ,,die

146 \/ON GALEN, CLEMENS AUGUST: Akten, Briefe und Predigten. 1933-1946. Bearb. v. Peter Loffler. Bd.
2. Paderborn 21996, S. 878.
147 Als , Klostersturm* wird der Befehl zur geplanten Umgestaltung der Klster im Deutschen Reich zu NS-
Einrichtungen vom 13. Januar 1941 bezeichnet. 306 der ca. 1600 Kloster wurden daraufhin enteignet, dort
ansassige Nonnen und Mdnche wurden vertrieben. VVgl. LANGENFELD, MICHAEL F.: Nationalsozialistischer
Klostersturm in Westfalen Die Vertreibung der Vinnenberger Benediktinerinnen durch die Gestapo 1941.
In: Westfélische Zeitschrift. Zeitschrift fir vaterlandische Geschichte und Altertumskunde 147 (1997), S.
193.
148 \JON GALEN, Akten, Briefe und Predigten, Bd. 2, S. 859.
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behauptet, man diirfe sog. ,lebensunwertes Leben® vernichten, also unschuldige Men-

schen toten, wenn man meinte, ihr Leben sei fiir Volk und Staat nichts mehr wert*4°.

6.2.1 Rassenhygiene unter dem Deckmantel des Gnadentods. Das ,,Euthanasie“-
Programm der Nationalsozialisten

Die geplante Vernichtung des von der nationalsozialistischen Ideologie als ,,lebensun-
wert“?? bezeichneten Lebens wurde zwischen 1939 und 1945 unter dem Decknamen der
sogenannten ,,Euthanasie* durchgefiihrt. Die griechische Bezeichnung steht dem Wort-
sinn nach fiir einen ,,guten oder ,,schonen Tod* und steht im neuzeitlichen Gebrauch
synonym fiir die Sterbehilfe.’>! Alternativ zum Begriff ,,Euthanasie* wurde nach Ende
des 2. Weltkriegs auch die Bezeichnung ,,Aktion T4 verwendet, als Abkiirzung der Tier-
gartenstraBe 4 in Berlin, der Adresse der Organisations- und Verwaltungsbehorde fir die
systematische Ermordung kranker und geistig behinderter Menschen in den Pflegeein-
richtungen des Deutschen Reichs.?®? Im Gegensatz zur ,,Aktion T4 beinhaltet der Begriff
,Euthanasie* im Kontext des Nationalsozialismus jedoch auch die dezentral organisierten
Totungsaktionen im Deutschen Reich nach 194253 die Krankenmorde im besetzen
West- und Osteuropa'® sowie die ,,Aktion 1413, die ,, Aktion Brandt***® und die Er-
mordung von Kindern und Jugendlichen in den ,,Kinderfachabteilungen“157. Die ,,Aktion

T4“ umfasst jedoch ausschlieBlich die zentral organisierten und systematisch

149 Ebd., S. 876.
10 Zur Begriffsgeschichte vgl.: KLEE, ERNST: ,,Euthanasie* im NS-Staat. Die ,,Vernichtung lebensunwerten
Lebens®. Frankfurt 1993, S. 21-29.
151 Vgl. , Euthanasie“. In: BUNDESZENTRALE FUR POLITISCHE BILDUNG. URL: http://www.bpb.de/nach-
schlagen/lexika/das-junge-politik-lexikon/161074/euthanasie (Abgerufen: 21.10.2019).
152 \/gl. HINZ-WESSELS, ANNETTE: Neue Dokumentenfunde zur Organisation und Geheimhaltung der ,,Ak-
tion T4“. In: Die nationalsozialistische ,,Euthanasie*“-Aktion ,,T4*“ und ihre Opfer. Geschichte und ethische
Konsequenzen fiir die Gegenwart. Hrsg. v. Maike Rotzoll (u.a.). Paderborn 2010, S. 77; ALY, GOTz: Die
Belasteten. Euthanasie 1939-1945. Eine Gesellschaftsgeschichte. Frankfurt a.M. 2013, S. 46.
158 \gl. SILBERZAHN-JANDT, GUDRUN: Esslingen am Neckar im System von Zwangssterilisation und ,,Eu-
thanasie* wihrend des Nationalsozialismus. Ostfildern 2015. (Esslinger Studien Schriftenreihe, Bd. 24), S.
31f.
154 Vvgl. SCHMUHL, HANS-WALTER: ,,Euthanasie und Krankenmord. In: Medizin und Nationalsozialismus.
Hrsg. v. Robert Jutte. Gottingen 2011. S. 214,
1% Das Kiirzel 14f stand fiir ,,Tod im Konzentrationslager, die Zahl 13 bedeutete ,,Vergasung®. Die ,,Ak-
tion 14f13% wurde im April 1941 als Ausweitung der ,,Aktion T4* eingeleitet und zielte auf die Ermordung
»rassisch unerwiinschte Héftlinge im Konzentrationslager*. Vgl. HINZ-WESSELS, ANNETTE: Tiergarten-
straf3e 4. Schaltzentrale der nationalsozialistischen ,,Euthanasie*“-Morde. Berlin 2015, S. 96.
16 vgl. ALY, GoTZ [u.a.]: Aussonderung und Tod. Die klinische Hinrichtung der Unbrauchbaren. (Beitrage
zur nationalsozialistischen Gesundheits- und Sozialpolitik, Bd. 1). Berlin 1985, S. 56-74.
157Vgl. ALY, Die Belasteten, S. 139-152.
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durchgefihrten Ermordungen zwischen 1939 und 1941 in den ehemaligen psychiatri-
schen Einrichtungen Grafeneck, Hartheim, Sonnenstein-Pirna, Bernburg und Hadamar,
sowie dem ehemaligen Zuchthaus Brandenburg, die durch den Einbau von Gaskammern

und Krematorien zu Totungsbetrieben umgebaut wurden. 8

Die Erfahrungen der physischen und psychischen Folgen des Ersten Weltkriegs entfach-
ten in der Weimarer Republik eine Diskussion um die aktive Sterbehilfe, die durch die
Uberlastung in den ¢ffentlichen Pflegeeinrichtungen und die ohnehin angespannte volks-
wirtschaftliche Situation zusatzliches Gewicht bekam.!®® Mit ihrer Schrift ,,Die Freigabe
der Vernichtung lebensunwerten Lebens. Thr MaB und ihre Form*“!® schufen der Jurist
Karl Binding und der Arzt Alfred Erich Hoche im Jahr 1922 die Grundlage der national-
sozialistischen Programmatik zum Umgang mit kranken und (geistig) behinderten Men-
schen.’®! Inr Werk befeuerte die Ende des 19. Jahrhunderts entstandene Diskussion um
die Eugenik bzw. Erbgesundheitslehre, die auf der Grundlage sozialdarwinistischer Ge-
sellschaftsvorstellungen eine Verhinderung der menschlichen Auslese durch sozialstaat-
liche MalRnahmen als widernaturlich ablehnte. In der Vorstellung der eugenischen Vor-
stellung misse die natirliche Selektion auch in menschlichen Gesellschaften wirken, um
im Sinne des ,,Survival of the Fittest” eine Verbesserung des Menschen herbeizufihren.
Andernfalls wirde ein Volk durch seine widernaturliche Riicksicht und die sich ergebe-
nen LenkungsmaBnahmen seine eigene Degeneration herbeifiihren.'®2 Besonders vor dem
Hintergrund der Weltwirtschaftskrise 1929 wurde der Umgang mit, wie von Hoche be-
zeichneten, ,,Ballastexistenzen**%® verstarkt aus einer antiindividualistischen und rassen-
hygienischen Weltanschauung diskutiert. Nach Hoche rechne sich die ,,bewusste Absto-
Bung 1®* der ,,Defektmenschen*'®®, also ihre staatlich gebilligte und vorangetriebene Er-

mordung, demnach fur die Gesamtgesellschaft nicht nur moralisch, sondern auch

158 \/gl. HINZ-WESSELS, ANNETTE: Tiergartenstraie 4, S. 64.
159Vgl. GRAEFE, STEFANIE: Schoner Tod? ,,Euthanasie” in Vergangenheit und Gegenwart. In: Bundes-
zentrale fir politische Bildung (31.08.2015). URL.: https://www.bpb.de/dialog/netzdebatte/210577/schoe-
ner-tod-euthanasie-in-vergangenheit-und-gegenwart (Abgerufen: 3.03.2020).
160 BINDING, KARL/ HOCHE, ALFRED: Die Freigabe der Vernichtung lebensunwerten Lebens. Ihr Maf und
ihre Form. Leipzig 21922.
181 \/gl. GRAEFE, Schoner Tod? ,,Euthanasie® in Vergangenheit und Gegenwart.
162 SCHMUHL, HANS-WALTER: Sozialdarwinismus, Rassismus, Eugenik/Rassenhygiene. In: Evolution.
Ein interdisziplindres Handbuch. Hrsg. v. Philipp Sarasin u. Marianne Sommer. Stuttgart 2010, 369.
163 BINDING/ HOCHE, Freigabe der Vernichtung, S. 55.
164 BINDING/ HOCHE., Die Freigabe zur Vernichtung, S. 57.
185 Ehd., S. 56.
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finanziell. Zusétzlich zu Bindings und Hoches Ausflihrungen dienten auch die Lehrbi-
cher ,Menschliche Erblichkeitslehre“!®® und , Menschliche Auslese und Rassenhygi-
ene“!%’, als argumentative und ,,wissenschaftliche* Rechtfertigung der spéter vom natio-
nalsozialistischen Regime offiziell angeordneten T6tung kranker und behinderter Men-
schen. Die zwischen 1921 und 1940 regelmaRig neu aufgelegten und nach seinen drei
Autoren auch als Baur-Fischer-Lenz bekannten Lehrbticher, etablierten sich wéahrend der

NS-Herrschaft als Standardwerke der Rassenhygiene. 8

Bereits im Juli 1933, ein halbes Jahr nach der Hitlers Ernennung zum Reichskanzler
wurde das ,,Gesetz zur Verhiitung erbkranken Nachwuchses* verabschiedet, am 18. Ok-
tober 1935 folgte das ,,Gesetz zum Schutze der Erbgesundheit des deutschen Volkes*.
Auf der Grundlage dieser Rechtsprechung wurden bis zum Ende des Zweiten Weltkriegs
zwischen 350.000 und 400.000 Menschen mit physischen oder psychischen Beeintrach-
tigungen, geistig oder korperlich behinderte sowie als ,,asozial“ eingestufte Menschen im
Deutschen Reich einer Zwangssterilisation unterzogen wurden.'®® Allein wihrend dieser
Eingriffe starben mindestens 6.000 Menschen.”® Riickwirkend auf den 1. September
1939 datiert, erlieR Adolf Hitler im Oktober 1939 dem Leiter der Fiihrerkanzlei, Philipp
Bouhler und seinem Begleitarzt Karl Brandt die Erméachtigung dartiber, ,,die Befugnisse
namentlich zu bestimmender Arzte so zu erweitern, dass nach menschlichem Ermessen
unheilbar Kranken bei kritischster Beurteilung ihres Krankheitszustands der Gnadentod
gewihrt werden kann“!"!. Diese offizielle Anordnung des ,,Gnadentods* zielte jedoch auf

nicht weniger als die systematische Ermordung von Menschen, deren psychischer und

166 BAUR, ERWIN (u.a.): Menschliche Erblichkeitslehre. Bd. 1. Miinchen 1921.
167 LENZ, FRITZ: Menschliche Auslese und Rassenhygiene. Bd. 1. Miinchen 1921.
188 \/gl. KLEE, ERNST: ,,Euthanasie* im NS-Staat. Die ,,Vernichtung lebensunwerten Lebens*. Frankfurt
1993, S. 21-29.
189 Vgl. SPRING, CLAUDIA ANDREA: Zwischen Krieg und Euthanasie. Zwangssterilisation in Wien 1940-
1945. Wien 2009, S. 57-60; Bock, GISELA: Zwangssterilisation im Nationalsozialismus. Studien zur Ras-
senpolitik und Frauenpolitik. Opladen 1986, S. 230-246.
170 HEESCH, ECKHARD: ,,...daB defekten Menschen die Zeugung anderer ebenso defekter Nachkommen un-
moglich gemacht wird...““. Zwangssterilisierungen Kranker und Behinderter in Schleswig-Holstein. In:
Ende und Anfang im Mai 1945. Das Journal zur Wanderausstellung des Landes Schleswig-Holstein. Hrsg.
v. Ministerin fir Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein. Kiel 1995, S. 207-
211.
1" \Vorliegend als Bild-Datei: Das Ermachtigungsschreiben Hitlers mit handschriftlichen Anmerkungen des
Justizministers Girtner. In: GEDENKORT-T4.EU. URL: https://www.gedenkort-t4.eu/sites/default/files/sty-
les/gt4fv/public/media/image/das_ermaechtigungsschreiben_hitlers_orig.jpg?itok=D32vPC8q (Abgeru-
fen: 16.10.2019).
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spater auch physischer Gesundheitszustand nicht dem Ideal der nationalsozialistischen
Rassenlehre entsprach. Das ,,Euthanasie“-Programm fuf3te ideologisch auf der sozialdar-
winistischen Vorstellung der Nationalsozialisten, nach der die Natur ,,die Schwéche ver-
nichtet, um der Stirke den Platz zu schenken*!’?. Wie die spateren Genozide an Juden,
Sinti und Roma oder Zeugen Jehovas entsprach die Tétung von Menschen mit Behinde-
rungen der Vorstellung von ,,Rassenhygiene* und der eigenen ,,Aufartung durch Ausmer-
zung*“!"3, Auch volkswirtschaftliche Berechnungen spielten bei den Mordaktionen eine
Rolle, mit denen bereits im Vorfeld der Tétungsaktionen die gesellschaftliche Belastung
durch kranke Menschen propagiert wurde. So enthielten Schulbiicher beispielsweise Ma-
thematikaufgaben, die die jahrlichen staatlichen Ausgaben fir einen Menschen mit Be-
hinderung den Ausbildungskosten von Volks- oder Hilfsschiilern gegentberstellten oder
potenziell auszugebene Ehestandsdarlehen mit den Unterbringungskosten in der Anstalts-

pflege verglichen.'’

Nach einer in der Totungsanstalt Hartheim gefiihrten Statistik fielen der ,,Aktion T4 vom
1. September 1939 bis zum zwischenzeitlichen Abbruch am 24. August 1941 70.273
Menschen zum Opfer.!”® In der sogenannten ,,dezentralen Euthanasie“, zwischen der
Aussetzung der ,,Aktion T4 und dem Ende des 2. Weltkrieges wurden schitzungsweise
weitere 185.000 kranke und behinderte Menschen in den Pflegeeinrichtungen getétet.'’®
Die verschiedenen unter dem Sammelbegriff der ,,Euthanasie® zusammengefassten

Mordaktionen ergeben eine Opferzahl von etwa 300.000 Menschen.t”” In seiner

172 HARTMANN, CHRISTIAN [u.a] (Hrsg.): Hitler, Mein Kampf. Eine kritische Edition. Bd 1. Minchen/Berlin
2016, S. 387.
173 FRIEDLANDER, HENRY: Der Weg zum NS-Genozid. VVon der Euthanasie zur Endlésung. Berlin 1997, S.
57; HOHENDORF, GERRIT: Die Selektion der Opfer zwischen rassenhygienischer ,,Ausmerze®, dkonomi-
scher Brauchbarkeit und medizinischem Erlosungsideal. In: Die nationalsozialistische ,,Euthanasie“-Aktion
,»T4“ und ihre Opfer. Geschichte und ethische Konsequenzen fir die Gegenwart. Hrsg. v. Maike Rotzoll
(u.a.). Paderborn 2010, S. 311.
174 vgl. DORNER, ADOLF (Hrsg.): Mathematik im Dienste der nationalpolitischen Erziehung. Mit Anwen-
dungsbeispielen aus Volkwissenschaft, Gel&ndekunde und Naturwissenschaft. Ein Handbuch fir Lehrer. 3.
Ausgabe. Berlin 1936.
115 vgl. RoTzoLL, MAIKE [u.a.]: Einfiihrung. In Die nationalsozialistische ,,Euthanasie“-Aktion ,,T4* und
ihre Opfer. Geschichte und ethische Konsequenzen fir die Gegenwart. Hrsg. v. Maike Rotzoll (u.a.). Pa-
derborn 2010, S.14; HINZ-WESSELS, Neue Dokumentenfunde, S. 77; SILBERZAHN-JANDT, Esslingen am
Neckar, S. 31.
176 \/gl. FAULSTICH, HEINZ: Hungersterben in der Psychiatrie 1914-1949. Mit einer Topographie der NS-
Psychiatrie. Freiburg 1998, S. 33.
177 vgl. FAULSTICH, HEINZ: Abseits von T4-Aktion und ReichsausschuRprogramm. Hungersterben in der
Psychiatrie. In: Medizin und Verbrechen. Hrsg. v. Christoph Kopke. Ulm 2001, S. 93; ALY, Die Belasteten,
S.9.
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Konzeption stellte das ,, T4-Programm* die ,,erste systematisch durchgefuhrte Massen-
vernichtungsaktion im Nationalsozialismus*!’® dar, die spater als Vorlage fiir die indust-
rielle Totungsmaschinerie der Konzentrationslager diente.r’® Hitlers ,,Euthanasie*-Er-
machtigung setzte, in den Worten Go6tz Alys, ,,aufgestaute Energie und planerischen Ehr-
geiz frei, stimulierte praktische Phantasie und gezieltes biirokratisches Handeln“'®, In
enger Zusammenarbeit mit den Verantwortlichen der Pflegeeinrichtungen entwickelten
die Mitarbeiter der ,,Euthanasie“-Zentrale in der Tiergartenstrale 4 ein System kalkulier-
ten und burokratisch penibel aufgezeichneten Massenmords. Die Patienten wurden durch
Vernachléssigung oder Nahrungsentzug, durch medikamenttse Behandlungen bis hin zur
Massenermordung in den Gaskammern gezielt getétet.!® Die Angehérigen der Ermorde-
ten wurden anschlieBend mitgeteilt, dass ihre Familienmitglieder aus verschiedensten

Krankheitsgriinden gestorben seien.82

6.2.2 Aus Vermutung wird Protest. Von Galens offentliche ,,Euthanasie“-Kritik

Trotz umfassender Bemiihungen zur Geheimhaltung kamen bereits ab Friilhsommer 1940
Gerlchte Gber Ermordungen in den Pflegeanstalten auf, nachdem die Bevdélkerung in der
Umgebung der Toétungsanstalten den Geruch verbrannter Leichen wahrnahm, Angeho-
rige ihre Familienmitglieder nicht mehr besuchen durften oder ihnen die mitgeteilten To-
desursachen unglaubwiirdig erschienen.®® Bis zum Sommer 1941 hiuften sich Nachrich-
ten Uber gezielte Totungsaktionen in den Pflegeanstalten, die schlieRlich ihren Hohepunkt
in der 6ffentlichen Aussprache durch Bischof von Galen am 3. August 1941 fanden und

178 RoTZzOLL, MAIKE [u.a.]: Einfiihrung. In: Die nationalsozialistische ,,Euthanasie“-Aktion ,,T4 und ihre
Opfer. Geschichte und ethische Konsequenzen fir die Gegenwart. Hrsg. v. Maike Rotzoll (u.a.). Paderborn
2010, S. 15; Vgl. FRIEDLANDER, HENRY: Der Weg zum NS-Genozid. Von der Euthanasie zur Endlésung.
Berlin 1997, S. 60. und SUR, WINFRIED: Der ,,Volkskorper” im Krieg. Gesundheitspolitik, Gesundheitsver-
héltnisse und Krankenmord im nationalsozialistischen Deutschland 1939-1945. Berlin 2009 (Studien zur
Zeitgeschichte, Bd. 65), S. 151.
179 Vgl. KLEE, ERNST: ,,Euthanasie im NS-Staat. Die ,,Vernichtung lebensunwerten Lebens®. Frankfurt
1993, S. 323.
180 ALY, Die Belasteten, S. 42.
181 \/gl. HINZ-WESSELS, Tiergartenstrae 4, S. 60.
182 Eine Ubersicht tiber die Todesursachen und Sterbeurkunden finden sich in ALY, Die Belasteten, S. 33.
183 \V/gl. HINZ-WESSELS, TiergartenstraRe 4, S. 92. LOOSE, INGO: Aktion T4. Die ,,Euthanasie“-Verbrechen
im Nationalsozialismus 1933 bis 1945. In: Gedenkort-t4.eu. URL: https://www.gedenkort-t4.eu/de/wis-
sen/aktion-t4 (Abgerufen: 16.10.2019).
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durch ,,die Autoritit seines bischoflichen Amtes*'8 ein uniiberhdrbares Echo ausloste,
das von Munster aus in alle Gebiete des Deutschen Reichs schallte. Von Galens Predigt
wurde in weiteren Gottesdienten verlesen, innerhalb katholischer Kleingruppen, etwa Fa-
milienkreisen oder der Reststrukturen katholischer Jugendverbénde wie Messdiener- oder

Pfarrjugendgruppen, weitergereicht und vervielfaltigt.'8®

Der Escape Room ,,Léwe von Miinster” datiert seine Handlungsgeschichte auf den 15.
August 1941 und ruckt damit diesen Schritt zwischen der Predigt und der Vervielfalti-
gung und ihrer Verbreitung in den Mittelpunkt des Spiel-Szenarios. Winfried St bewer-
tete die Beteiligung an der riskanten Verbreitung der bischoflichen Regimekritik als einen
Akt jugendlichen Aufbegehrens gegen die nationalsozialistische Diktatur'®, Die Ab-
schriften von Galens Predigt verbreiteten sich aus dem katholischen Milieu heraus ,,in
allen Volkskreisen und verschiedensten Gebieten“!®” des deutschen Reiches, bis an die
duRersten Frontlinien der Wehrmacht.’® Auch wenn sich Hitler-Stellvertreter Martin
Bormann und sein Mitarbeiterstab fiir eine Verhaftung bzw. Ermordung von Galens aus-
sprachen, blieb eine Inhaftierungsanordnung aus.*® Die Parteispitze war zu dem Schluss
gekommen, man konne die politische Unterstitzung der Menschen im gesamten westfa-
lischen Raum gefahrden, ginge man gegen den angesehenen Bischof vor.'*® Man lieR von
Galen trotz seiner offentlichkeitswirksamen Kritik gewahren und verstandigte sich da-
rauf, dass der Kampf gegen die Kirchen, in den Worten Joseph Goebbels®, erst ,,nach dem
Kriege mit einem Federstrich erledigt'°* werde. Mehrere Mitarbeiter des Bischofs wur-
den im Sommer 1941 jedoch inhaftiert, einige Priester, die von Galens ,,Euthanasie*-

184 SUR, WINFRIED: Ein Skandal im Sommer 1941. Reaktionen auf den ,,Euthanasie“-Protest des Bischofs
von Munster. In: Clemens August von Galen. Ein Kirchenfurst im Nationalsozialismus. Hrsg. v. Hubert
Wolf (u.a.). Darmstadt 2007, S. 190.
185 \v/gl. SUR, WINFRIED: Bischof von Miinster — ,, Tétung verwundeter Soldaten®. Reaktionen auf den Eu-
thanasieprotest Clemens August Graf von Galens im Sommer 1941. In: Streitfall Galen. Clemens August
Graf von Galen und der Nationalsozialismus. Studien und Dokumente. Hrsg. v. Joachim Kuropka. Minster
22007, S. 66f.
186 S0, Bischof von Miinster, S. 67.
187 KUROPKA, JOACHIM (Bearb.): Meldungen aus Munster 1924-1944. Geheime und vertrauliche Berichte
von Polizei, Gestapo, NSDAP und ihren Gliederungen, staatlicher Verwaltung, Gerichtsbarkeit und Wehr-
macht Uber die politische und gesellschaftliche Situation in Miinster. Minster 1992, S. 552.
188 \/gl. Su, Bischof von Mnster, S. 61.
189 vgl. Ebd., S. 72.
190 \/gl. PORTMANN, HEINRICH: Der Bischof von Miinster. Miinster 1946, S. 89 und KUROPKA, JOACHIM:
Galen. Wege und Irrwege der Forschung. Minster 2015 S. 345.
191 FROHLICH, ELKE (Hrsg.): Die Tagebticher von Joseph Goebbels. Teil 2: Diktate 1941-1945. Bd. 1: Juli-
September 1941. Miinchen 1996, S. 189.
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Protest spater erneut wiederholten, von der Gestapo verhaftet.!% Die Realitat der Zu-
stande und Verfahrensweisen in den Pflegeeinrichtungen des Deutschen Reichs konnte
im Verlauf des Augusts 1941 jedoch nicht mehr geleugnet werden.*® Da sich die geplante
Geheimhaltung des ,,Euthanasie“-Programms nun nicht mehr aufrechterhalten lief3, ord-
nete Hitler am 24. August zumindest offiziell den voriibergehenden Abbruch der ,,Aktion

T4 an 194

Der unmittelbare Einfluss des Appells von Galens auf die zwischenzeitige Aussetzung
der ,,T4-Aktion®, die Ende August 1941 erfolgte, wird von Joachim Kuropka herausge-
stellt!®> und auch von Winfried SiiR und Gétz Aly betont. Letztere fiihren die zeitweilige
Unterbrechung allerdings noch stirker auf eine ,,Legitimationskrise des NS-Regimes*!%
im Kontext der militarischen Perspektive des Russlandfeldzuges zuriick.*®” Die umfas-
sendere Geheimhaltung der Mordaktionen im Rahmen der dezentral organisierten Phase
der ,,Euthanasie* ab Herbst 1941%, sowie die bewusste Entscheidung fiir eine Errichtung
der Vernichtungslager im Osten, weit entfernt vom deutschen Vorkriegs-Staatsgebiet,
sprechen jedoch dafiir, dass die Predigt von Galens und ihre Rezeption die Wahrnehmung
des Regimes und ihrer Methoden zumindest in Teilen der Bevolkerung erheblich beein-

flussen konnte.

6.2.3 Ein Streitfall der Forschung. Der ,,LLowe von Miinster

Die Figur des Miinsteraner Bischofs von Galen ist fur das 6ffentliche Leben im Minster-
land bis heute von herausragender Bedeutung. In ,,seinem* ehemaligen Bistum wurden
Schulen, Strallen und Gemeindezentren nach dem 1946 zum Kardinal erhobenen von Ga-
len benannt. Auch in der Stadt Rheine, in dem das Gymnasium befindet, an dem die for-
schende Untersuchung dieser Ausarbeitung durchgefiihrt wurde, gibt es eine

192 \/gl. KLEE, ERNST: ,,Euthanasie® im NS-Staat. Die ,,Vernichtung lebensunwerten Lebens*. Frankfurt
1993, 259.; LoosE, Aktion T4.
193 \/gl. SuR, WINFRIED: Bischof von Miinster, S. 73.
194 \/gl. Ebd., S. 75.
195 Vvgl. KUROPKA, Galen, S. 355.
196 S0R, WINFRIED: Der ,,Volkskdrper im Krieg. Gesundheitspolitik, Gesundheitsverhiltnisse und Kran-
kenmord im nationalsozialistischen Deutschland 1939-1945. Berlin 2009 (Studien zur Zeitgeschichte, Bd.
65), S. 130.
197 \v/gl. Sue, ,,Volkskdrper*; ALY, Die Belasteten, S. 182-83.
198 \/gl. HINZ-WESSELS, Tiergartenstrae 4, S. 95.
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Grundschule, die den Namen des Kardinals tragt. Unumstritten ist die historische Person
von Galen dabei jedoch nicht. Seine Seligsprechung durch Papst Johannes Paul 1l. im
Jahr 2005 flihrte zu einer medienwirksamen Kontroverse tber Einstellungen und Bewer-

tungen des vormaligen Bischofs von Miinster, die weit tiber Westfalen hinausreichte.

Gerade die Anfangszeit seiner bischoflichen Tatigkeit, die (zeitlich) parallel zur Anfangs-
phase der nationalsozialistischen Herrschaft in Deutschland verlief, ist bis heute Gegen-
stand angeregter Forschungsdiskussionen. Besonders unter Rudolf Morsey und Joachim
Kuropka besteht weiterhin Uneinigkeit uber von Galens politische Bewertung wahrend
der Endphase der Weimarer Republik und (ber dessen Sichtweise auf das NSDAP-Re-
gime im ersten Jahr nach Hitlers Ernennung zum Reichskanzler. Kuropka attestiert von
Galen, dass dieser bereits zu Beginn der nationalsozialistischen Herrschaft ,,das Wesen
des Nationalsozialismus durchschaute*?® und ihr ablehnend gegeniiberstand. Eine Ein-

schitzung, die von Morsey hingegen stark angezweifelt wird.?%

Noch 1932 lehnte von Galen eine Unterstiitzung der Hitler-Bewegung ab, da ,,sémtliche
deutsche Bischofe eindringlich vor dem Anschluss an den Nationalsozialismus ge-
warnt“?%? hitten. Nachdem er Ende Oktober 1933 zum Miinsteraner Bischof geweiht
wurde, verkiindete er am 30. November in einer Ansprache jedoch seine Absicht, ,,unse-
rer jetzigen Regierung unter Fuhrung Hindenburgs und Hitlers dauernden Beistand zu

verschaffen“?%, In einem Brief an Vizekanzler Franz von Papen vom 27. November 1933

199 vgl. dazu u.a.: HEFLIK, ROMAN: Vom Hitler-Glaubigen zum Hitler-Feind. In: Der Spiegel (7.10.2005).
URL:  https://www.spiegel.de/panorama/seligsprechung-von-galens-vom-hitler-glaeubigen-zum-hitler-
feind-a-378479.html (Abgerufen: 10.10.2019); KLAUSA, EKKEHARD: Ein Lowe fir den Himmel. Die Zeit
(29.9.2005). URL: https://www.zeit.de/2005/40/A-Galen_neu (Abgerufen: 10.10.2019); Der ZDF-Fern-
sehgottesdienst wurde anlésslich der Seligsprechung aus der Minsteraner Herz-Jesu Kirche Ubertragen.
Vgl. DIE TAGESPOST: Seligsprechung des Kardinals von Galen. Am 9. Oktober kommt der ZDF-Fernseh-
gottesdienst aus der Gemeinde Herz-Jesu in Minster (6.10.2005). URL: https://www.die-tagespost.de/ge-
sellschaft/feuilleton/p-Seligsprechung-des-Kardinals-von-Galen-Am-9-Oktober-kommt-der-ZDF-Fern-
sehgottesdienst-aus-der-Gemeinde-Herz-Jesu-in-Muenster-p;art310,106530 (Abgerufen: 10.10.2019).
200 KUROPKA, JOACHIM: ,,Etwas Teuflisches*. Clemens August Graf von Galen und der Nationalsozialis-
mus. In: Streitfall Galen. Clemens August Graf von Galen und der Nationalsozialismus. Studien und Do-
kumente. Hrsg. v. Joachim Kuropka. Munster 22007, S. 115.
201 \/gl. MoRsEY, RuDOLF: Galens politischer Standort bis zur Jahreswende 1933/34 in Selbstzeugnissen
und Fremdeinschatzungen bis zur Gegenwart. In: Clemens August von Galen. Ein Kirchenfirst im Natio-
nalsozialismus. Hrsg. v. Hubert Wolf (u.a.). Darmstadt 2007, S. 127-129.
202 F| AMMER, THOMAS: Clemens von Galen als Stadtpfarrer und Bischofskandidat von Miinster. In: Cle-
mens August von Galen. Ein Kirchenfirst im Nationalsozialismus. Hrsg. v. Hubert Wolf. Darmstadt 2007,
S. 100.
203 Zijtiert nach: MORSEY, Galens politischer Standort, S. 127.
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bescheinigte er der nationalsozialistischen Bewegung, viele Positionen zu enthalten, die
,»wir als Katholiken froh und dankbar begriilen (z.B. Unterdriickung der Propaganda fiir
Bolschewismus, Gottlosigkeit, Unsittlichkeit usw.)“?*, Am 28. Januar 1934 bekraftigte
von Galen seine Unterstiitzung fiir den seit nun knapp einem Jahr tatigen Reichskanzler
Hitler, als er verkiindete: ,,Und mit heillem vaterlandsliebenden Herzen stehen wir in die-
sem Kampf hinter dem Fiihrer, den Gottes VVorhersehung auf seinen verantwortungsvol-

len Posten berufen hat. 2%

Es ist vor allem diese offenkundige Billigung und Unterstiitzung des ideologischen Kur-
ses zu Beginns der nationalsozialistischen Machtausubung in Deutschland, die das Bild
des kirchlichen Widerstandskdmpfers triilben, zu dem sich von Galen durch die Reden
vom Sommer 1941 entwickelte. Seine autoritar-nationalistischen und anti-demokrati-
schen Vorstellungen?®®, seine anti-sozialistischen und mitunter antisemitischen Auferun-
gen, die auch in den 1940er Jahren noch Teil seiner Rhetorik blieben, miissen bei der
Betrachtung von Galens jedoch berticksichtigt werden. Von Galens GeilRelung des Juden-
tums zur Zeit der Apostel als dekadente und spater verstoRene Glaubensgemeinschaft?®’
kann dabei noch im Kontext des Verhaltnisses zwischen Christentum und Judentum in
der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts gesehen werden. Seine Beflirwortung des deut-
schen Uberfalls auf die Sowjetunion und die von ihm in einem Hirtenbrief vom 14. Sep-
tember 1941 im Diktum Adolf Hitlers als ,,jiidisch-bolschewistische Machthaberschaft
von Moskau*?% bezeichnete sowjetische Fiihrung kann sich allerdings nur schwierig re-

lativieren lassen.?®® Auch haftet von Galens Wirken und Handeln der Vorwurf an, die

204 Zitiert nach: Ebd., S. 128.
205 GALEN, CLEMENS AUGUST: Akten, Briefe und Predigten. 1933-1946. Bearb. v. Peter Loffler. Bd. 1.
Paderborn 21996, S. 63.
206 Morsey zufolge entstammte diese Haltung jedoch einer theologischen Begriindung, vgl. MORSEY, Ga-
lens politischer Standort, S. 124.
207 \Vgl. VON KLEMPERER, KLEMENS: Der Einsame Zeuge. Von der existentiellen Dimension des Wider-
stands gegen den Nationalsozialismus. Berlin 2016, S. 327. Die Zeit und die TAZ behaupteten anlésslich
von Galens Seligsprechung im Jahr 2005, von Galen hitte das Judentum als ,entartet” bezeichnet. Vgl.
KLAUSA, Ein Léwe; BEUCKER, PAScAL: Seligsprechung fiir Euthanasiegegner. In: Die Tageszeitung
(8.10.2005). URL: https://taz.de/!534587/ (Abgerufen: 21.10.2019). Ein Nachweis einer solchen AuRerung
lasst sich allerdings nicht finden.
208 \/ON GALEN, Akten, Briefe und Predigten, Bd. 2, S. 902.
209 Joachim Kuropkas Versuch einer Darstellung, nach welcher sich von Galen nicht mit seiner Bezeich-
nung der ,,jiidisch-bolschewistischen Machthaberschaft™ identifiziere, wirkt insgesamt wenig iiberzeugend.
Vgl. KUROPKA, JOACHIM: ,,DaB fiir ihn auch heute noch die Juden das auserwihlte Volk Gottes seien®.
Bischof von Galen und die Juden. In: Streitfall Galen. Clemens August Graf von Galen und der National-
sozialismus. Studien und Dokumente. Hrsg. v. Joachim Kuropka. Muinster 22007, S. 149-151.
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Verfolgung und millionenfache T6tung der europaischen Juden nicht thematisiert zu ha-
ben.?% Joachim Kuropka halt dem zwar entgegen, dass von Galen dem Miinsterschen
Rabbiner Dr. Steinthal 1938 angeboten habe, fir die jludische Bevdlkerung zu predigen,
davon allerdings abgesehen hatte, nachdem die jldischen Vertreter zu dem Schluss ge-
kommen seien, mégliche Folgen einer pro-jiidischen Rede nicht kalkulieren zu konnen.?!!
Allerdings unternahm von Galen in den folgenden Jahren bis 1945 keinen weiteren tber-
lieferten Anlauf, die Schikanierung, Deportation und Ermordung judischer Menschen 6f-

fentlich zu benennen.

Fur die NSDAP wurde der Munsteraner Bischof im Verlauf ihrer Herrschaft allerdings
trotzdem zunehmend unbequem. Nach seiner anfanglich geduRerten Unterstltzung fur
den nationalsozialistischen Kurs kritisierte von Galen die NS-Ideologie in der Folge
mehrfach, bis er das Regime im Sommer 1941 schlie3lich offentlich an den Pranger
stellte.?!? Kirchenhistoriker Hubert Wolf bringt von Galens Entwicklung auf den Punkt:
,,Ein Obrigkeitsfanatiker, der jede staatliche Gewalt als von Gott kommend verstand, wird
zum Widerstandler gegen einen Staat, den er als Unrechtsregime erkennt und gegen des-
sen Morde an unschuldigen Menschen er 6ffentlich protestiert.“?!® Mit seinem offenen
Konfrontationskurs gegen die nationalsozialistische ,,Euthanasie® stand von Galen in den
Reihen der katholischen Amtstrager allerdings weitgehend allein da?', scheiterte sein
Vorhaben eines gemeinsamen Protests der Fuldaer Bischofskonferenz im Vorfeld seiner

,,Euthanasie“-Predigt doch am Veto des Vorsitzenden, Kardinal Adolf Bertram.?%°

210 v/gl. JACKEL, EBERHARDT [u.a.] (Hrsg.): Enzyklopadie des Holocaust. Die Verfolgung und Ermordung
der europdischen Juden. Bd. 1. Berlin 1993, S. 502.
211 \/gl. TEUBER, WERNER/ SEELHORST, GERTRUD: ,,Die christliche Frohbotschaft ist die von Gott den Men-
schen aller Rassen geschenkte unveridnderliche Wahrheit.* Der deutsche Episkopat, Bischof von Galen und
die Juden. In: Clemens August Graf von Galen. Neue Forschungen zum Leben und Wirken des Bischofs
von Munster. Hrsg. v. Joachim Kuropka. Miinster 1992, S. 239f.
212 \/gl. BIERBAUM, MAX: Nicht Lob Nicht Furcht. Das Leben des Kardinals von Galen nach unveroffent-
lichten Briefen und Dokumenten. Miinster 1962, S. 220-274.
213 WoLF, HUBERT: Handeln aus dem Glauben. Zur Bedeutung der Seligsprechung Kardinal Clemens Au-
gust Graf von Galens. In: Die Tagespost (16.7.2005). URL.: https://www.die-tagespost.de/kirche-aktuell/p-
Handeln-aus-dem-Glauben-Zur-Bedeutung-der-Seligsprechung-Kardinal-Clemens-August-Graf-von-Ga-
lens-p;art312,95852 (Abgerufen: 11.10.2019).
214 Hier sei jedoch u.a. auf den Berliner Bischof Konrad von Preysing verwiesen, der das ,,Euthanasie-
Programm der Nationalsozialisten am 2. November 1941 6ffentlich kritisierte. Vgl. ALy, Die Belasteten,
S. 23.
215 \/gl. Sug, WINFRIED: Bischof von Miinster, S. 72.
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Die Rolle der katholischen Kirche im Nationalsozialismus ist bis heute von der Kontro-
verse um institutionelle oder personliche Schuld, um aktive Beteiligung an der national-
sozialistischen Machtausiibung oder der Billigung des Unrechtsstaats gepragt.?'® Von Ga-
lens oOffentliche Regime-Kritik und ihre (un-)mittelbare Wirkung auf die ,,Aktion-T4
verdeutlichte jedoch, dass die katholische Kirche aufgrund ihrer gesellschaftlichen Stel-
lung auch noch 1941, auf dem Gipfel der nationalsozialistische Popularitat, durchaus in
der Lage war, das scheinbar unaufhaltsame NS-System zumindest zu behindern. Das
Ausbleiben eines umfassenden katholischen Widerstands, so vielfaltig die Grunde fiir ein
Nicht-Zustandekommen auch sein mochten, fuhrten in der Retrospektive zur Feststel-

lung, dass die Institution als ,,Instanz der geistigen Fiihrung der Nation* versagt hatte.?!’

6.2.4 Zwischen Hitlerjugend und ,,Biindischer Illegalitit“. Pfadfinder im National-
sozialismus

Die Jugendorganisationen im nationalsozialistischen Deutschland teilten in Folge der
Machtiibergabe an die NSDAP spétestens ab dem Sommer 1933 nach und nach das glei-
che Schicksal: Auf ein Versammlungsverbot folgte ein Verbotserlass des Verbandes, das
schlieBlich die (Selbst-)Aufldsung nach sich zog und die ehemaligen Mitglieder schliel3-
lich in die Hitlerjugend eingliederte.?!® Wie mit den Parteien auf der politischen Biihne
verfahren wurde, so ging das Regime auch mit jugendlichen Freizeitkdrperschaften und
Vereinigungen um. Wer sich nicht anpassen wollte wurde verfolgt, wer nicht entkam
wurde verhaftet. Die Gleichschaltung der Nationalsozialisten umfasste nunmehr alle Ebe-
nen des Offentlichen Lebens. Einzig katholische Jugendverbénde waren von diesem Akt
der ,,Verstaatlichung®?*® zunachst ausgeschlossen, falls sich inre Aktivititen auf kirchli-
che Belange beschrénkte. Sie standen noch unter den schiitzenden Bestimmungen des

Reichskonkordats vom 20. Juli, wurden aber in der Ausfuhrung ihrer Arbeit zunehmend

216 \/gl. HUMMEL, KARL-JOSEPH: Die Schuldfrage. In: Die Kirche im Dritten Reich. Eine Einflihrung. Hrsg.
v. Christoph Kosters u. Mark Edward Ruff. Freiburg 2011, S. 166-170.
217 vgl. Ebd., S. 160.
218 \/gl. VON HELLFELD, MATTHIAS: Biindische Jugend und Hitlerjugend. Zur Geschichte von Anpassung
und Widerstand 1930-1939, Kdln 1987 (Archiv der deutschen Jugendbewegung, Bd. 3), S. 75.
219 REULECKE, JURGEN: ,,...und sie werden nicht mehr frei ihr ganzes Leben!“ Der Weg in die ,,Staatsju-
gend” von der Weimarer Republik zur NS-Zeit. In: Zeitschrift fir Pddagogik 22 (1988), S. 247.
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von der Reichsjugendfihrung behindert,?° ehe im Juli 1939 auch die letzten ihrer ver-
bliebenen Jugendgruppierungen endg(iltig verboten wurden.?%

Noch vor der Etablierung der nationalsozialistischen Diktatur hatte sich in den letzten
Tagen des Jahres 1932 die Reichsschaft Deutscher Pfadfinder (RDP) gegriindet und er-
hielt nach der Auflésung anderer Pfadfinderverbénde grofRen Zulauf. Staatspolizeichef
Reinhard Heydrich stufte die RDP als ,,Zufluchtsstitte dem neuen Staat feindlicher junger

Menschen®%%?

ein, die ,,eine auf Herabsetzung der HJ hinzielende propagandistische Ta-
tigkeit?3 ausiibe. Auf Grundlage dieser Einschatzung des spateren Leiters der Wannsee-
konferenz wurde die RDP als letzter groRRer interkonfessioneller Verband am 26. Mai
1934 endgiiltig verboten.??* Der damalige Jugendfiihrer Baldur von Schirach schrieb da-
raufhin in seiner Darstellung iiber die Hitlerjugend: ,,Das, was man friither als deutsche
Jugendbewegung bezeichnete, ist tot*??>, Von Schirach raumte immerhin ein, dass ge-
wisse Strukturen der HJ durchaus der Jugendbewegung entliehen seien. Die Grundaus-
richtung ,,Jugend muss durch Jugend gefiihrt werden®?? fand sich in anderen Jugendver-
banden ebenso wieder wie Elemente der HJ-Uniformen, deren Halstlicher mit Lederrie-
men beispielsweise aus der VVorlage der Pfadfinderkleidung ibernommen wurde. Das ei-
gentliche Fundament der Hitlerjugend, so jedoch Schirach weiter, bilde einzig und allein

die Ideologie des Nationalsozialismus.??’

Einzelne Anhénger des nun verbotenen Pfadfinderbundes wie Walther Jansen oder Karl
Wappen agierten fortan — wenn auch nicht unter der offiziellen Betitelung der RDP, so
jedoch weiterhin in ihrem Sinne — im Untergrund und beteiligten sich an geheimen Aus-
landsfahrten oder humanitéren Rettungsaktionen wie der Schaffung eines Transitverkehrs
verfolgter Menschen an der Grenze zu Belgien und den Niederlanden.??® Auch andere

ehemalige Teilnehmer weiterer biindischer Gruppierungen wie der ,,Sturmschar®

220 \/gl. BENECKE, JAKOB (Hrsg.): Die Hitlerjugend 1933-1945. Programmatik, Alltag, Erinnerungen. Eine
Dokumentation. Materialien zur historischen Jugendforschung. Weinheim/Basel 2013, S. 33.
221 \/gl. MAY, GEORG: Kirchenkampf oder Katholikenverfolgung? Ein Beitrag zu dem gegenseitigen Ver-
haltnis von Nationalsozialismus und christlichen Bekenntnissen. Stein am Rhein 1991, S. 452.
222 7jtiert nach: VON HELLFELD, Blindische Jugend, S. 138.
223 7ijtiert nach: Ebd., S. 138.
224 \/gl. Ebd., S. 138.
225 \/ON SCHIRACH, BALDUR: Die Hitler-Jugend. Idee und Gestalt. Leipzig 1934, S. 13.
226 Das Zitat Adolf Hitlers findet sich auf dem Titelblatt der vorliegenden Ausgabe Baldur von Schirachs
Buch, Die Hitler-Jugend. Idee und Gestalt. Leipzig 1934.
227\/gl. KLONNE, ARNO: Jugend im Dritten Reich. Die Hitler-Jugend und ihre Gegner. Kéln 2003, S. 114,
228 \/gl. VON HELLFELD, Buindische Jugend, S.139.
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entzogen sich der staatlichen Aufldsungsanordnung und trafen sich weiterhin, wenn auch
nur in kleineren privaten Kontexten und unter der Pramisse umfangreicher Geheimhal-
tung.??® Ab 1936 wurde die ,,biindische Illegalitit* jedoch von einer eigens zu diesem
Zweck eingerichteten Dienststelle der Gestapo systematisch bekampft.?3° Doch trotz aller
Bemuhungen konstatierte die Reichsjugendfiihrung im Jahr 1941, dass die vollstandige
Ausschaltung nonkonformer Gruppierungen ,,noch nicht beendet“?*! sei. Diese miisse
,vielmehr bis zur endgiiltigen Ausmerzung — insbesondere der Neubildung von Cliquen
— weitergefiihrt werden*?%2, Die wohl bekanntesten neuorganisierten Cliquen und Grup-
pen sind dabei gewiss die ,,Weille Rose* oder die ,,Edelweilpiraten®, doch bildeten sich
auch neue mehr der weniger streng organisierte Bewegungen in der Tradition der verbo-
tenen Jugendverbénde, die sich nicht unbedingt als aktive Widerstandler im Kampf gegen

die NS-Diktatur sahen, sondern in Teilen innerhalb des VVerbundes der HJ existierten.233

6.3 Methodische Begriindungen

Die Vermittlung der fachwissenschaftlichen Inhalte Giber die Zeit des Nationalsozialismus
besitzt in Deutschland seit jeher einen Sonderstatus. Die Kontroverse (ber einen ange-
messenen, respektvollen, gleichzeitig aufklarenden und lernférdernden Umgang mit der
Thematik ist dabei so legitim wie relevant. Die Grundséatze des Beutelshacher Konsenses
von 1976, in besonderem MaRe das Uberwaltigungsverbot?®*, sind in der methodischen
Grundkonzeption genauso zu beriicksichtigen wie eine zu vermeidende ,,Betroffenheits-
padagogik“. Andererseits wird eine niichterne, rein analytische Annéherung an die Ver-
brechen des nationalsozialistischen Regimes der historischen Dimension der Thematik
nicht gerecht. Die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus in einem Gruppen-
spiel scheint in der Diskussion um eine Vermittlungsmethode, die dem Anspruch nach

jenem angemessenen, respektvollen Umgang entspricht, auf den ersten Blick fir einige

29 Vgl. Ebd., S. 143f.
230 \v/gl. KLONNE, ARNO: Jugend im Dritten Reich, S. 208.
231 JUGENDFUHRER DES DEUTSCHEN REICHES (Hrsg.): Kriminalitat und Gefahrdung der Jugend — Lagebe-
richt vom 1.1.1941. Berlin 1941 (Nachdruck in: KLONNE, ARNO: Jugendkriminalitat und Jugendopposition
im NS-Staat, Munster 1981), S. 116.
232 Ehd., S. 116.
233 Vgl. KLose, WERNER: Generation im Gleichschritt. Die Hitlerjugend. Oldenburg 1982, S. 227f,;
KLONNE, ARNO, Jugend im Dritten Reich, S. 213-220.
23 Vgl. ,,BEUTELSBACHER KONSENS“. In: Bundeszentrale fiir politische Bildung. Bearbeitungsstand:
7.4.2011. URL: https://www.bpb.de/die-bpb/51310/beutelsbacher-konsens (Abgerufen: 27.03.2020).
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zumindest irritierend. Betreiber Matthias Hecking berichtet von einer Schule, an denen
eine Reihe Geschichtslehrer*innen der Projekt Room Idee ablehnend gegenuberstanden
und ihre Kurse nicht flr das Spiel anmeldeten. Als zentrale Kritikpunkte nannten sie die
spielerisch-spaRigen Elemente des Rétselldsungsvorgangs im Escape Game vor dem Hin-
tergrund des nationalsozialistischen ,,Euthanasie*“-Programms, die als unvereinbar mit ei-
nem angemessenen Umgang mit dem Massenmord kranker und behinderter Menschen

durch die Nationalsozialisten eingeschéatzt wurden.

Hachmann und Hecking sind jedoch iiberzeugt, dass ihr Projekt ,,den Spagat zwischen
Spiel und Erinnerung an das dunkelste Kapitel deutscher Geschichte“%® schaffe. Sie be-
tonen, dass das Escape Spiel nicht losgeldst vom Gesamtkonzept des Projekts betrachtet
und nicht nur unter dem Label ,,Spiel* verstanden werden diirfe. Die thematische Einfiih-
rung und die abschlieBende Diskussion funktionieren als elementare Bestandteile des Es-
cape Spiels und nicht lediglich als Beiwerk oder Rahmen, der die Escape Room Ge-
schichte umschlieft. Im Gegenteil, erst durch die Einfihrung werden Spielgegenstand
und -ziel verstandlich und erst durch die Abschlussdiskussion wird der Spielvorgang flr

die Lebensrealitat der Spielenden relevant.

Das Escape Room Projekt versteht sich als Erganzung zum reguléaren Unterrichtsgesche-
hen. So betont Betreiber Winfried Hachmann, dass das Projekt die Zielsetzung verfolge,
eine besondere Art der Geschichtsvermittlung anzubieten. Seine eigenen Erfahrungen im
Referendariat hatten ihm verdeutlicht, dass es gerade in den geisteswissenschaftlichen
Unterrichtsfichern an Moglichkeiten mangele, ,,das Gelernte erfahrbar zu machen*?%®.
Das Escape Room Projekt versucht eben diese Geschichtserfahrung in den Vordergrund
zu riicken, die Uber eine textimmanente Aneignungsmaoglichkeit des Historischen Verste-
hens hinausgehen soll. Gerade mit Blick auf die massenmediensozialisiere Zielgruppe der
Schuler*innen im Jahr 2020 scheint eine erfahrungsfokussierte Vermittlungsform von

Geschichte eine konstruktive Erweiterung der Lernmoglichkeiten darzustellen.?’

235 HACHMANN UND HECKING GBR: Der Léwe von Miinster.
236 Ehd.
237 vgl. KELLY, T. MILLS: Teaching History in the Digital Age. Ann Arbor 2013, S. 11; HINZ, MELANIE:
Reenactment. In: Bundeszentrale fir politische Bildung. (18.7.2011). URL: https://www.bpb.de/
gesellschaft/bildung/kulturelle-bildung/60259/reenactment?p=all (Abgerufen: 12.03.2020).
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Die mobile Konstruktion des Escape Rooms ermoglicht den Auf- und Abbau an der
Schule, sodass der organisatorische Aufwand fir die Lehrkrafte wegfallt. Dartiber hinaus
erfordert die vorhandene Konzeption des Projekts keine vorbereitende Arbeit von Seiten
der Lehrkraft, die ihren Schulalltag zusatzlichen belasten wiirde. Das Escape Room Pro-
jekt versucht die Spielenden durch die simulierte Zeitreise in den Mittelpunkt der Spiel-
handlung zu stellen. Sie agieren als Akteure in einer rekonstruierten Zeit, deren Entschei-
dungen und Vorgehensweisen das Spielgeschehen beeinflussen. Die verschiedenen Rat-
sel, die es wéhrend des Spielverlaufs zu 16sen gilt, sind kognitiv herausfordernd und in
Teilen aktivierend. So verknupfen einige Aufgaben den Spielfortschritt mit der themati-
schen Einfiihrung, indem beispielsweise Teile der Rede von Galens zu einem weiteren

Ratsel fihren.

Auch die Kommunikation mit den Figuren Paul Kortenkamp, der die Spielenden zur Ver-
breitung der Flugblatter auffordert, und Gaststattenbetreiber Kuchlein, der zur Vernich-
tung der Predigtkopien rat, verbinden den historischen Rahmen mit den Entscheidungs-
prozessen der Spieler*innen. Diese Aufgaben stellen die Spielenden vor kognitive und
emotionale Konflikte, erfordern Problemldsungsstrategien, Verknupfungen von Bekann-
tem und Unbekanntem, sowie die Implementierung mentaler Bilder?®®, in denen sie sich
selbst bewegen. Fur eine erfolgreiche Bewaltigung des Spiels miissen die Spieler*innen
gemeinsam nach Losungen fir die Probleme suchen, sie missen kommunizieren und in-
teragieren, um zusammen das Spielziel zu erreichen. Das Escape Spiel bietet damit

,Raum fiir prosoziales Verhalten*?*°

und kann ,,den Kompromiss zwischen Selbstbe-
hauptung und Kooperation schaffen“?4%, Das Spiel erzeugt somit ein Erfolgserlebnis, das
auf einer erfolgreichen Zusammenarbeit im Team basiert. Die Spielstruktur ist dabei auf
eine Belohnung der Spielenden ausgerichtet. Diese Strukturierung ermdglicht einerseits
das Aufrechterhalten der Motivation wéhrend des Spielvorgangs, kann die intrinsische
Motivation zur erfolgreichen Gestaltung der Spielaufgabe erhéhen und ein Empfinden

von Selbstwirksamkeit hervorrufen, indem alle Spielenden als Gruppenmitglieder an der

238 \/gl. dazu: KUNTER, MAREIKE/ TRAUTWEIN, ULRICH: Psychologie des Unterrichts. Paderborn 2013, S.
8Tf.
239 SozIALE BILDUNG E.V.: Modellprojekt: Escape Rooms in der politischen Bildung. URL.: https://soziale-
bildung.org/ueber_uns/politische-bildung/escape-rooms-in-der-politischen-bildung/ (Abgerufen:
20.01.2020).
240 Ehd.
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erfolgreichen Ritsellésung teilhaben.?*! Zusatzlich kann die erfolgreiche Bewaltigung
des gemeinschaftlichen Spiels tber das eigentliche Spiel- und Lerngeschehen hinausfiih-
ren und zu einem allgemein héheren Interesse am Unterrichtsfach filhren.?*? Erste Unter-
suchungen zur Wirksamkeit verschiedener Escape Rooms im Bildungsbereich haben be-
reits gezeigt, dass Escape Games als Lernspiele nicht nur soziale, sondern dartiber hinaus

auch fachliche Kompetenzen vermitteln konnen.?4

Der Escape Room ,.Der Léwe von Miinster™ entspricht in seiner Konzeption einer Mi-
schung aus Simulations- und Rollenspiel. Einerseits lassen sich ,,absichtsvolle Nachah-
mungen historischer Situationen, die den historischen Alltag im Sinne einer nachvollzie-
henden Inszenierung abbilden*?** (Simulationsspiel) erkennen, andererseits entwickeln
die Spielenden ,,eine eigene Geschichte aus der Geschichte* (Rollenspiel). Das Kernziel
des Escape Spiels entspricht der Zielsetzung des Simulationsspiels, bei dem Entschei-
dungs- und Umsetzungsprozesse nachvollzogen werden sollen.?*® Wiahrend des Spiels
und in der anschlieBenden Gruppendiskussion sollen Entscheidungen und Handlungen
historischer — wenn auch fiktiver — Akteure rekonstruiert und tUber mogliche Alterna-
tivszenarien nachgedacht werden.?*® Den Spielenden soll im Verlauf des Projekts die
Konfliktsituation der Beteiligten verdeutlicht werden, sie sollen Handlungsspielrdume
und Entscheidungsmechanismen fremder, historischer Akteure nachvollziehen kénnen

und fir diese Entscheidungsprozesse in ihrer eigenen Lebensrealitét sensibilisiert werden.

Dies geschieht tiber den im Escape Room Szenario hervorgerufenen Perspektivwechsel.
Die Spielenden Gbernehmen die Rolle der Pfadfindergruppe, indem sie die Pfadfindertu-

cher anlegen und sich in die Wohnung ihres ehemaligen Gruppenleiters begeben. Die

241 \/gl. BREUER, JOHANNES: Spielend lernen? Eine Bestandsaufnahme zum (Digital) Game-Based Learn-
ing. Disseldorf 2010 (Ifm Dokumentation, Bd. 41), S. 16.
242 \/gl. HoBLITZ, ANNA: Spielend Lernen im Flow. Die motivationale Wirkung von Serious Games im
Schulunterricht. Wiesbaden 2015, S. 251-254. FORKEL, ANNETTE: Entdeckendes Lernen mit Lernspielen
im Unterricht der Sekundarstufe I. Konzeptionelle Grundlegung, Entwicklung und Erprobung. Kéln 2009;
Kuo, MEI-JEN: How does an online game based learning environment promote students’ intrinsic motiva-
tion for learning natural science and how does it affect their learning outcomes? In: The First IEEE Inter-
national Workshop on Digital Game and Intelligent Toy Enhanced Learning. Hrsg. v. T. W. Chan (u.a.).
Jhongli 2007, S. 135-142; HENNING, HERBERT/ SCHUSTER, EVA: ,,... das geht ja spielend leicht!*. Spielen
im Mathematikunterricht. In: Mathematik in der Schule 1 (1999), S. 15.
243 \/gl. HEALEY, Using an Escape-Room-Themed Curriculum; CLARKE, EscapED: Adapting Live-Action.
244 GEIRLER-JAGODZINSKI, Simulationsspiele.
245 \gl. PETERS, Historisches Plan-, Steggreif- oder Rollenspiel, S. 272; SAUER, Geschichte unterrichten,
S. 152f.
246 \/gl. PETERS, Historisches Plan-, Steggreif- oder Rollenspiel, S. 273.
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Atmosphére des Raums, erzeugt durch seine Einrichtung und die vorherrschende Ge-
rauschkulisse, soll die VVorstellung einer Zeitreise ins Jahr 1941 spirbar und greifbar ma-
chen. Die Geschichte der Pfadfindergruppe soll damit im Spielraum lebendig und von
den Spielenden selbst erlebt werden. Diese Ausrichtung entspricht damit der grundlegen-

den Idee der Living History.

Ulrike Hartmann identifizierte diese Form der historischen Perspektiveniibernahme, wie
sie im ,,Lowen von Miinster” umgesetzt wird, als Teildimension der historischen Urteils-
fahigkeit.*” Hartmann definierte die Historische Perspektiveniibernahme dabei als ,,eine
sozial-kognitive Kompetenz, sich in Akteure aus der Vergangenheit hineinzuversetzen
und dabei Uber die eigene gegenwartige Sichtweise hinaus historische Denk- und Hand-
lungshorizonte auf Basis der damals geltenden Bedingungen zu rekonstruieren.“?*® An-
gewandt auf das Modell Historischen Denkens von Peter Gautschi betont Hartmann dabei
zwei Kompetenzbereiche, in denen die Perspektiviilbernahme eine bedeutende Rolle ein-
nimmt. Zum einen verweist sie auf die Interpretationskompetenz, die die Fahigkeit zur
Perspektiviibernahme erfordere, um eine Form der Empathie gegentber den historischen
Akteuren zu entwickeln. Diese Empathie wiederum stelle auch laut Klaus-Ulrich Meier
und Markus Bernhardt eine notwendige Voraussetzungen dar, um von der historischen
Sachanalyse zu einem eigenen historischen Sachurteil zu gelangen.?*® Zum anderen be-
notige auch die Herausbildung und Férderung der Orientierungskompetenz zunachst der
Perspektivwechsel-Kompetenz, die es den Schiiler*innen ermdgliche, ,.historische Be-
dingungen sowie Denk- und Handlungshorizonte im Vergleich zu den heutigen Mafsta-

ben zu rekonstruieren*2>,

In der abschlieBenden Diskussion im Nachgang des Escape Spiels werden diese Hand-
lungshorizonte evaluiert und auf die heutigen Lebensumstande der Spielenden Ubertra-
gen. Dabei sollen zundchst die Entscheidungen fur die Verbreitung oder Vernichtung der
Flugblatter diskutiert werden, um die Handlungsambiguitat der historischen Akteure
nachvollziehen und zu einem differenzierten Sachurteil gelangen zu kénnen. Die Uber-

tragung dieser Abwagungs- und Gedankenprozesse auf die eigene Lebensrealitét soll den

247 \/gl. HARTMANN, ULRIKE: Perspektiveniibernahme als eine Kompetenz historischen Verstehens. Unver-
offentlichte Dissertation, Georg-August-Universitat zu Géttingen 2008, S. 19.
248 HARTMANN, Perspektiveniibernahme als eine Kompetenz, S. 44.
29\/gl. Ebd., S. 19; MEIER, Rollenspiel, S. 325; BERNHARDT, Das Spiel im Geschichtsunterricht, S. 52.
250 HARTMANN, Perspektiveniibernahme als eine Kompetenz, S. 19.
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Lernenden schlieBlich verdeutlichen, in welchen alltaglichen Situationen sie selbst ver-
gleichbaren Strukturen von Gewissenskonflikten ausgeliefert sind und sich bewusstwer-

den, dass ihre personliche Haltung Einfluss auf das gesellschaftliche Zusammenleben hat.

7. Historische Denkprozesse im ,,Lowen von Miinster“. Die Untersu-
chung

7.1 Fragestellung

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Untersuchung konzentriert sich auf die Ver-
bindungslinie zwischen dem Escape Room und dem Geschichtsbewusstsein der Spie-
ler*innen. Konkret soll dabei untersucht werden, welche historischen Denkprozesse bei
einer ausgewdhlten Gruppe Schiler*innen einer gymnasialen Oberstufe beobachtbar
sind, nachdem sie das Escape Game erfolgreich absolviert und die daran anschlielende
Diskussion gemeinsam gefuhrt haben. Besonderer Fokus wird dabei auf die Sach- und
Werturteilsbildung der Schiler*innen gelegt. Die Forschungsfrage lautet entsprechend
zusammengefasst: Welche historischen Denkprozesse lassen sich im Escape Room Pro-

jekt ,,Der Lowe von Miinster diagnostizieren?

7.2 Methodik

Um potenziell ausgeldste historische Denkprozesse sichtbar zu machen, wurde ein Refle-
xionsbogen mit drei offenen Schreibaufgaben konzipiert. Diese Aufgaben wurden von 29
Schiler*innen aus drei Geschichtskursen der Jahrgangsstufen 11 und 12 im Anschluss an
das 90-minitige Escape Room Projekt beantwortet.

Die erste Aufgabe bestand darin, das eigene Empfinden wéhrend des Spielvorgangs zu
beschreiben. Die Formulierung wurde bewusst offengehalten, um den Schiiler*innen die
Maoglichkeit zu geben, sich sowohl auf die spielerischen Elemente des Escape Games zu
beziehen als auch mogliche emotionale Reaktionen zu reflektieren, die der Spielvorgang
in ihnen ausgeldst haben kénnte. Aufgabe 2 schuf ein Szenario, in dem die Schiler*innen
sich vorstellen sollten, einer Freundin oder einem Freund von ihren Erlebnissen im Es-
cape Room zu berichten. Sie sollten begriinden, welche Ziele das Escape Room Projekt

(Vorbesprechung, Spiel und Diskussion) nach ihrer Ansicht verfolge. Die Aufgabenstel-
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lung zielte hier auf eine Uberpriifung der Transferleistung der Spielenden. Es sollte er-
sichtlich werden, ob der Fokus der Schiler*innen eher auf der rekonstruierten, fiktiven
Darstellung der Pfadfindergruppe, und damit auf dem praktischen, emotionalen und kor-
perlichen Erleben einer vergangenen Zeit im Sinne der Living History liegen oder die
Funktion des Escape Spiels als Vermittlungskonzept fur die Sensibilisierung eigener Ge-
wissensentscheidungen in der heutigen Lebensrealitat erkannt wiirde. Daraus sollte letzt-
lich abgeleitet werden, ob die Schiler*innen zu einem differenzierten Werturteil gelan-
gen wirden und Rickschlisse Uber die Orientierungskompetenz der Lernenden gezogen
werden konnen. In der dritten und letzten Aufgabe sollten die Schiler*innen ihrem
Freund oder ihrer Freundin unter Berlicksichtigung der Gegenposition erldutern, warum
sie sich fir bzw. gegen die Verbreitung der Flugblatter entschieden haben. Die Aufgabe
zielte zum einen auf die Reflexion des eigenen Entscheidungsprozesses vor dem Hinter-
grund der Spielerfahrungen, zum anderen auf die Auseinandersetzung mit der gegensétz-
lichen Positionierung in der Gewissensentscheidung. Anhand der Antworten sollte fest-
gestellt werden, inwieweit die Lernenden zu einem differenzierten Sachurteil gelangen
konnten. Zusétzlich sollten die Ausfiihrungen Rickschliisse tber mogliche weitere Wert-
urteilsbildungen zulassen, die sich aus den Entscheidungsbegriindung der Schiiler*innen

ableiten lassen sollten.

Bei der Durchfiihrung des Beantwortungsdurchgangs der ersten Spiel-Gruppe wurde er-
sichtlich, dass die Konzeption der zweiten Schreibaufgabe Méngel in der Formulierung
aufwies, die zu einem Missverstandnis in der Aufgabenbearbeitung fiihrte. Die Aufga-
benstellung wurde daraufhin angepasst und von den Spiel-Gruppen 1 und 2 in der ber-
arbeiteten Form beantwortet. Die Antworten der Gruppe 3 (14 Antwortbdgen) wurden in
der Ergebniserstellung und -auswertung entsprechend nicht berticksichtigt. Damit liegen
insgesamt 15 Antwortbdgen als Grundlage fir die Beantwortung der Forschungsfrage
vor. Gruppe 1 umfasste zehn Schuler*innen eines Leistungskurses Geschichte der Jahr-
gangsstufe 11. Die Schiler*innen des Kurses werden im Folgenden als Lernende L1-

L10%°! gekennzeichnet. In Gruppe 2 beantworteten finf Schiiler*innen eines Geschichts-

251 Die Antwortbogen der Schiiler*innen wurden aus Datenschutzgriinden anonymisiert. Die Beantwortung
der Schreibaufgaben erfolgte auf freiwilliger Basis und unter Berlcksichtigung der Vorgaben fir die
Durchfiihrung forschender Befragungen an Schulen in Nordrhein-Westfalen. Die Antwortbdgen befinden
sich im Anhang dieser Arbeit ab S. 88.
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Grundkurses der Jahrgangsstufe 12 den Aufgabenkatalog. Sie werden nachfolgend als
L11-L15 angefuhrt. Aufgrund zeitlicher Engpasse bei der Integration des Forschungsvor-
habens in die schulische Organisationsstruktur konnte die Befragung beider Gruppen
nicht nach dem gleichen Muster durchgefuhrt werden. So erhielten L1-L10 (Gruppe 1)
den Aufgabebogen unmittelbar nach Beendigung der Gruppendiskussion im Anschluss
an ihren Escape Room Durchgang an einem Donnerstagnachmittag, wohingegen L11-
L15 (Gruppe 2) am Montagmittag das Escape Game absolvierte, die Beantwortung der
Aufgabebdgen jedoch erst in der nachsten Unterrichtsstunde, am folgenden Freitag, vor-
nehmen konnte. Diese unterschiedlichen strukturellen VVoraussetzungen der Befragung
mussen daher bei der Bewertung der Ergebnisse berticksichtigt werden.

Die Antworten der Schiller*innen wurden mit einem auf der Grundlage der SOLO-Taxo-
nomie entwickelten Kodesystem ausgewertet. Diese Auswertung wurde anschlieffend in
das Stufenmodell der SOLO-Taxonomie iibertragen. Die ,,Structure of the Observed
Learning Outcome” (kurz: SOLO) ist ein von John Biggs und Kevin Collis in den frithen
1980er Jahren entwickeltes Modell zur Kategorisierung beobachtbarer Lernprozesse.>?
Im internationalen Kontext wird das Modell von Schiler*innen zur Einschatzung und
Reflexion eigener Lernprozesse verwendet, dient inzwischen jedoch auch Lehrkraften zur
Leistungsbewertung von Lernaufgaben.?®® Biggs und Collis unterscheiden dabei zwi-
schen einer hypothetisch kognitiven Struktur und den gegebenen Antworten der Lernen-
den.?®* Ihr Strukturmodell dient allerdings ausschlieRlich der Bewertung beobachtbarer,
kommunizierter AuRerungen. Das Modell von Biggs und Collis wird in finf unterschied-
liche Antwortlevel aufgeteilt. Die Stufen sind in die Einheiten prestructural, unistructu-
ral, multistructural, relational und extended abstract unterteilt. Prestructural beschreibt
einen Zustand eines Fehlkonzepts und nicht vorhandener Antwortkompetenz. Mit
unistructural wird eine eindimensionale Antwort und eine daraus folgende simplifizierte
Schlussfolgerungsstruktur beschrieben, wohingegen multistructural eine Berucksichti-

gung mehrerer Aspekte meint, die jedoch gegenséatzliche Argumente auller Acht lassen,

252 \Vgl. BIGGS, JOHN/CoLLIS, KEVIN: Evaluating the quality of learning: The SOLO taxonomy. New York
1982.
258V/gl. MICHLER, ANDREAS (u.a.): Die Einschatzung der Qualitét historischer Urteile von Schilerinnen und
Schiulern. Ergebnisse einer empirischen Studie zur Analyse von Schiulertexten mittels SOLOTaxonomie.
In: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik. Bd. 13. Géttingen 2014, S. 72.
24 \/gl. BIGGS/CoLLIS, The SOLO Taxonomy, S. 22.
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um zu einer eindeutigen Schlussfolgerung zu gelangen. Das relational-Level skizziert
eine Antwortfertigkeit, die sich durch die Verkniipfung verschiedener Komponenten aus-
zeichnet und plurale Positionen in ein gedankliches Konzept unter der Berlicksichtigung
des Gesamtkontextes integriert. Die hochste Stufe, der extended abstract, beschreibt die
Fahigkeit, den betrachteten Gegenstand als Teil eines grofReren Konzepts zu begreifen,
ihn als Beispiel fur eine Ubergeordnete Idee zu abstrahieren.

Im Rahmen des ALGe-Projekts?® filhrten Andreas Michler (u.a.) verschiedene Untersu-
chungen zur Eignung und Reliabilitat der SOLO-Taxonomie zur qualitativen Bewertung
von Schuler*innenantworten im Fach Geschichte durch. Ihre Ergebnisse offenbarten,
dass die ,,SOLO-Taxonomie im Bereich der wissenschaftlichen Leistungsdiagnostik zur
Messung der Qualitdt von historischen Urteilen als vielversprechendes Instrument® be-
wertet werden kann.?®® Die SOLO-Taxonomie kann auf Gautschis Modell des Histori-
schen Lernens, genauer gesagt auf den Bereich der historischen Urteilsbildung, tibertra-
gen werden. Die Einordungskategorien der Antworten in unistructural, multistructural
und relational Level kénnen als Ausdrucksformen der Sachurteilsbildung verstanden
werden. Die Antworten unterscheiden sich zwar erheblich in ihrer Qualitét, betrachten
die Beschaftigung mit dem historischen Gegenstand jedoch ausschlie3lich in der Sphére
der Vergangenheit. Eine Verbindungslinie zu eigenen Lebensumstanden wird dabei nicht
gezogen. Die Werturteilsbildung hingegen stellt die Frage nach dem Zusammenhang zwi-
schen Vergangenem und Gegenwartigem und ermoglicht den Transfer zwischen der Aus-
einandersetzung mit dem historischen Gegenstand und der eigenen Lebensrealitit.2>” Die
Fahigkeit zur Abstraktion des historischen Phanomens und die Ubertragung des gegebe-
nen Beispiels auf ein Ubergeordnetes, kontextunabhangiges Konzept entspricht damit der
hochsten Stufe der SOLO-Taxonomie, dem extended abstract. Fir die vorliegende For-
schung stellt die SOLO-Taxonomie somit ein Bewertungsschema dar, dass eine Einord-
nung der Schiler*innenantworten in ein Kategoriensystem zur Beurteilung der histori-

schen Urteilskompetenz zuldsst. Diese Bewertung soll Aufschluss darliber geben, welche

25 ALGe ist die Kurzbezeichnung der Studie zu Adaptiven Lernaufgaben in Geschichte, eines empirisch-
pédagogischen Lehr-Lernforschungsprojekts der Universitat Passau.
2% \/gl. MICHLER, Einschatzung der Qualitét historischer Urteile, S. 82.
257 \/gl. GAUTSCHI, Guter Geschichtsunterricht, S. 50.
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Sach- und Werturteilsbildung vorgenommen wurden und welche Qualitat diese Urteile

besitzen.

Um die Reliabilitat der Auswertungsmethode zu gewahrleisten, wurden die Textstellen
in zwei Analysedurchgdngen im Abstand von drei Monaten durchgefihrt. Mithilfe des
Kappa-Koeffizienten nach Cohen wurde die Ubereinstimmung zwischen den Messungen

ermittelt.

Die Berechnungsformel lautet dabei?®®:

Po — Pe

K= ———
1_pe

p0 = Anteil tatséchlich beobachteter Ubereinstimmungen
pe = Anteil zufalliger Ubereinstimmungen

_ vk
Po = Li=1MNi

N

k
2= My X1y
pe - NZ

Fir die Interpretation des Kappa-Werts auf einer Skala von 0 bis 1 schlagen Fleiss?>° und
Landis & Koch? eine Einteilung von x<0 als poor agreement, also als schwache oder
durftige Ubereinstimmung, 0< k < 0,2 als slight agreement, demnach als geringe Uber-
einstimmung, k = 0,21-0,40 als fair agreement und damit als annehmbare Ubereinstim-
mung, k = 0,41-0,60 als moderate agreement, sprich angemessene Ubereinstimmung,

K = 0,61-0,80 als substantial agreement, folglich als bedeutende Ubereinstimmung und

2% Dje Berechnungen wurden jeweils mit Hilfe des Online-Rechentools statistikguru.de durchgefuhrt.
HEMMERICH, WANJA: StatistikGuru: Cohen’s Kappa fiir zwei Rater berechnen. Bearbeitungsstand:
27.03.2020. URL.: https://statistikguru.de/rechner/cohens-kappa-zwei-rater-berechnen.html (Abgerufen:
27.03.2020).
29 '\/gl. FLEISS, JOSEPH L.: Statistical methods for rates and proportions. New York 21981, S. 38-46.
260 \/gl. LANDIS, J. RICHARD/ KOcH, GARY G.: The measurement of observer agreement for categorical
data. In: Biometrics 33 (1977), S. 159-174.
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Kk = 0,81-1,00 als (almost) perfect agreement. Das Ergebnis von x = 0,91 entspricht der

Einstufung nach als almost perfect.

Die inhaltsanalytische Reliabilitit des Codesystems wurde auf der Grundlage der Inter-
coder-Reliabilitat ermittelt. Fir die Ergebnis-Auswertung durch zwei Studierende im
Master of Education-Studiengang des Fachs Geschichte an der Johannes Gutenberg-Uni-
versitat Mainz wurde ebenfalls Kappa-Wert ermittelt. Der Kappa-Wert flr die Intercoder-
Reliabilitat zwischen der Stammkodierung und dem ersten Intercoder ergab einen Wert
von k = 0,72 und lag damit im von Fleiss, Landis & Koch als substantial agreement
klassifizierten Bereich. Die Reliabilitatsuberprifung zwischen der Stammkodierung und
dem zweiten Intercoder erzielte einen Wert von k = 0,61 und lag damit ebenfalls im Be-
reich des substantial agreements. Da die Auswertungsvorgange bedeutende Ubereinst-
immungen aufwiesen, kann die Auswertungsmethode damit als reliabel eingeschéatzt wer-

den.

In Erganzung zur SOLO-Taxonomie-Kategorisierung wurden die Antworten der Schi-
ler*innen mit Blick auf die wahrgenommene spielerische Konzeption des Escape Games
und auf die immanenten Living History Elemente analysiert. Damit sollen vorrangig die
Rezeption der Funktion und Wirkung der spielerischen Erfahrungselement des Escape
Rooms untersucht und zusétzlich Ruckschlisse tber die Sinnbildung der VVergangenheits-
erfahrung der Spielenden gezogen werden.

7.3 Ergebnisse

Fur die Einordnung der Schiler*innen-Antworten wurde folgendes Kategorienschema
auf der Grundlage der SOLO-Taxonomie entwickelt. Die Punktevergabe von 0-4 ent-

sprechen den fiinf Stufen von Biggs* und Collis‘ Einordnungsschema.
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Punkte Indikatoren

0 Eine Auseinandersetzung mit der Fragestellung wird vermieden, die Frage wird le-
diglich wiederholt.

1 Ein relevanter Aspekt wird erkannt, die Antwort ist eindimensional und fiihrt zu
einer dogmatischen Schlussfolgerung.

2 Mehrere relevante Aspekte werden erkannt, Widerspriiche oder Probleme werden
jedoch ignoriert, sodass eine eindeutige Schlussfolgerung gezogen wird.

3 Mehrere relevante Hinweise und Informationen werden aufgegriffen und in Ver-

bindung gesetzt. Widerspriiche/Konflikte werden benannt und abgewogen. Die
Schlussfolgerung wird in eine gedankliche Struktur integriert, die den Gesamtkon-
text berticksichtigt.

4 Es wird erkannt, dass das gegebene Beispiel einen Teil eines libergeordneten Kon-
zepts darstellt bzw. stellvertretend fur dieses steht. Es werden Hypothesen (iber
weitere Beispiele angefiihrt. Auf Grundlage des Beispiels wird das Uibergeordnete
Konzept reflektiert und theoretisiert.

Gruppe 1 (n=10) Gruppe 2 (n=5)
Punkte | Anzahl Schi- Punkte | Anzahl Schii-
ler*innen ler*innen
0 0 0 0
1 4 1 0
2 2 2 2
3 0 3 0
4 4 4 3
Tabelle 1 Tabelle 2

Fur Gruppe 1 (n=10) ergibt sich, wie in Tabelle 1 dargestellt, eine Verteilung von 4 Schii-
ler*innen mit einem Punkt, zwei Schiler*innen mit zwei Punkten und vier Schiler*innen

mit vier Punkten.

Die Antworten von vier Schuler*innen fielen stark vereinfachend und eindimensional
aus. Entsprechend der SOLO-Taxonomie entsprach dies dem Level unistructural und be-
deutete einen Punkt in der Antwortbewertung. L8 beispielsweise verstand das Spielziel
wie folgt: ,,Ich denke es soll dazu da sein, die NS-Zeit bzw. so Helden wie von Galen
nicht zu vergessen.“?®! Mit Blick auf die erschaffene Spielsituation und der Frage nach

mdoglichen eigenen Handlungsmustern in dieser, erkléarte L9, er oder sie hitte sich ,,gar

261 1 8, S.3. Die Antworten der Schiler*innen wurden lexikalisch, orthographisch und grammatikalischer
originalgetreu ibernommen.
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nicht erst in die Situation reinziehen gelassen“?%2, Zwei Schiler*innen erreichten mit ih-
ren Antworten die Ebene multistructural, die zwei Punkten im Bewertungsschema ent-
sprach. Zwar wurden mehrere relevante Aspekte erkannt, Widerspriiche oder Probleme
in der Bewertung der Positionierung wurden jedoch ausgeblendet. So argumentierte L5
fiir die Verbreitung der Flugblitter folgendermaBen: ,,Ich wollte nachher sagen kénnen,
dass ich mich gegen das Falsche gewehrt habe.“?%® L10 schrieb, die Flugblatter miissten
,,veroffentlicht werden, da die NS Verbrechen bekannt sein mussen und sich auch die
Bevolkerung damit auseinandersetzen muss*?®*. In beiden Fallen blieb eine weiterfiih-
rende Auseinandersetzung mit der kontréren, alternativen Handlungsoption aus. Die rest-
lichen vier Schuler*innen erreichten die hdchste Stufe der SOLO-Taxonomie, extended
abstract, die vier Punkte im Bewertungsschema bedeutete. IThnen wurde einerseits die
Beispielhaftigkeit des nachgespielten Szenarios deutlich, wie in der Antwort von L3 deut-
lich wird: ,,Meiner Meinung nach verfolgt das Spiel das Ziel, Uber die Zustédnde in der
NS-Zeit aufzuklaren und dabei gleichzeitig eine Briicke zu heute zu schlagen, um fir
Zivilcourage zu sensibilisieren.*?®® Der Transfer der Grundproblematik des Escape Room
Spiels auf die heutigen, persdnlichen Lebensumstande wird bei L6 erkennbar, der oder
die das Spielziel so verstand, ,,dass man sich auch in alltdglichen Situationen fragt, was
wohl passiert, bzw. was fiir Auswirkungen es haben kann, wenn man Hilfe untersagt“2°®.
L1 Ubertrug das Szenario und die Entscheidungsproblematik zudem auf aktuelle ver-
gleichbare Situationen und flihrte als Beispiel an: ,,Im Iran werden zur Zeit Menschen die

sich fiir bestimmte Rechte einsetzen, verhaftet, getdtet usw. 2%’

Die Antworten von Gruppe 2 (n=5), dargestellt in Tabelle 2, weisen zwei Schiler*innen
mit jeweils zwei Punkten und drei Schuler*innen mit vier erreichten Punkten auf. L11
machte als Spielziel eine Sensibilisierung fir die Zeiterfahrung der nationalsozialisti-
schen Herrschaft aus: ,,Insgesamt verfolgt es die Aufklarung Uber das Vergangene und
wie schrecklich es war, weil sich heute bestimmt viele so etwas nicht vorstellen kon-

nen*?%8 Auch L15 schien die Intention des Escape Room Projekts dhnlich einzuschétzen.

%219 8. 4.
%315 8. 4.
264110, S. 4.
%51 3,S. 3.
%61 6,8S. 3.
®711,S. 4.
281 11,8S.3.
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Es ermdogliche den Spielenden, ,,die zur Zeit des Krieges noch nicht gelebt haben, einen
kleinen, so real wie mdglich, Einblick in diese Zeit zu erhaschen*?®®, Eine weiterrei-
chende formulierte Auseinandersetzung mit Widerspriichen oder Problemen blieb aus,
auch eine Transferleistung auf ihre persdnliche Lebenssituation konnte anhand der Ant-
worten weder bei L11 noch bei L15 festgestellt werden. Diese Ubertragung wurde jedoch
bei L12, L13 und L14 ersichtlich. Laut L13 sollte das Projekt ,,zeigen, dass wir Menschen
mit unseren Entscheidungen auch zur heutigen Zeit viel noch mitbestimmen und das von
dieser Entscheidung viel von abhingt“?’°. L14 erlauterte, dass ,,das Aufstehen gegen die
Regierung, so wie es Kardinal-von-Galen tat, Parallelen aufweist zum heutigen Aufstehen
gegen Rassismus und/oder Diskriminierung*?’* und L12 bemerkte, ,.sich fiir etwas ein-
zusetzen, was Gefahren mit sich bringen kénnte findet man auch heute noch sehr oft (z.B.
Mobbing)“?"2,

Das spielerische Element des Escape Games wurde von mehreren Schiler*innen als
,spannend“?”® empfunden. Zudem sei die Spielaufgabe ,,anspruchsvoll“?* und mache
,SpaB“2®, Als iibergeordnete Spielziele wurden die Férderung der , Teamfihigkeit“?’®
und die ,,Forderung von logischem Denken“?’” verstanden. L15 bezeichnete das Escape
Spiel als ,,sehr originell“278 und L12 ,,wiirde einem Freund also ganz klar empfehlen auch
am Escape Room teilzunehmen®?’®. L4 ging auf die Kombination inhaltlicher Lern- und
spielerischer Spalielemente ein und merkte an, es mache ,,mehr Spafl Geschichte in dieser
Weise zu erlernen*?®°. Auch L11 griff die Verbindung zwischen Inhalt und Spiel auf:
»Wihrend des Spiels geht es natlrlich eh[e]r um den Rétselspal3, aber man vergisst den
eigentlichen Grund des Spiels nicht.“?8! Generell wurde der historische Verstandnispro-

zess von mehreren Lernenden als Kernzielsetzung des Projekts verstanden. Flr L11 zielte

S.3
,S. 3.
,S. 3.
S.3

2811,S.2;1L2,8.2;L14,S.2.L15,S. 2.
21414, S. 2.

,S.3;L12,S.2;L14,S. 3.
2161 5,S. 3; S.3.
211110, S. 3.
218 15, S. 2.
219112,8S. 3.
201 4,8. 3.
21111,S.3.
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das Projekt auf eine ,,Aufklarung Uber die NS-Zeit* oder die ,,Aufkldrung von den dama-
ligen Geschehen*?®2, L9 sah die geschichtswissenschaftliche Funktion der Escape Room
Erfahrung darin, ,,den Leuten klar zu machen, was damals Sache war und wie man damals
leben musste“?%, indem nachempfunden werden sollte, ,,wie schlimm die Situation da-
mals war“?4, wie L12 schrieb. Auch L13 schrieb, dass das Spiel unter anderem das ,,Ziel
iiber die Vergangenheit zu informieren“?®® verfolge. L15 stimmte dem zu: ,,Das Spiel soll
einerseits zum lernen dienen da man unbewusst viel tber ein Thema herausfindet und
sich somit merkt und lernt.?®® Damit habe das Spiel erméglicht, einen ,,Einblick in diese

Zeit zu erhaschen*?®’,

Auch vorgenommene Sachurteile konnten aus den Antworten der Schiller*innen entnom-
men werden. So schrieb L12: ,,Durch das Spiel an sich hat man dann gesehen, dass viele
verschiedene Meinungen aufeinander trafen (die einzelnen Anrufe).“% Fir L13 war es
,.sehr interessant zu sehen, wie die Menschen sich damals verhalten haben*“?®°, und wel-
che personlichen Konsequenzen ihre Entscheidungen haben konnten.?®® 14 sah in die-
sem Sachurteil schliel3lich auch eine zentrale Funktion des Spiels: ,,Das Ziel war es, mei-
ner Meinung nach, die Spieler fur das Thema zu sensibilisieren und ihnen deutlich zu
machen welch Aussichtslosigkeit zur damaligen Zeit herrschte. 2%

Der Perspektivwechsel von der gegenwartigen eigenen Situation, in die der nachzuspie-
lenden Rolle, wurde von mehreren Schuler*innen als besonders gelungen beschrieben.
So fiihrte L8 aus: ,,Ab und zu hat man sich wirklich in die Zeit hineinversetzt geﬂihlt.“292
Auch L13 beschrieb, dass er oder sie sich ,,gut in die damalige Zeit hineinversetzen und
,,die Angst und die Gefahr nachempfinden“?®® konnte. Ahnliches wurde auch von L2

(,,Man konnte die Erfahrung machen, wie Kinder sich zu dieser Zeit gefiihlt haben, die in

282111,S.3.

29113,8S. 2.
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dieser Situation waren“?®¥), L11 (,,Man hatte sich wirklich in der Zeit zuriickgesetzt ge-
fiih1t?*®) und L15 (,,Man hat sich je linger man im Raum war, immer mehr in die Zeit
versetzt gefiihlt*?%%) angemerkt. L15 bewertete diese Perspektiviibernahme als ,,sehr ori-

ginell, da man so eine Chance selten bis nie hat*?%’.

Die offenen Schreibaufgaben sollten zusatzlich Aufschluss tiber mégliche Verbindungen
zwischen einer emotionalen Eingebundenheit der Schiler*innen in das Spielgeschehen
und den historischen Denkprozessen geben. Die Frage nach ihren Gefuhlswahrnehmun-
gen wéhrend des Spiels beantworteten die Schuler*innen unterschiedlich. Die Einschét-

zungen des eigenen Umgangs mit dem Spiel reichten von ,eigentlich sehr locker, ich war

<298 «299

nicht angespannt*?®8, iiber ,,herausgefordert gefiihlt“>*® zu ,aufgeregt“3*’. Neben ,,aufge-
regt” wurde auch der Begriff ,,gespannt“®*! von mehreren Schiiler*innen verwendet, um
die eigene Situation im Escape Spiel zu beschreiben. Das Gefuhl einer Anspannung und
einer Drucksituation betonten L5 (,,beeinflussen und erhohen Druck“3%?), L8 (,,aufgeregt
und etwas unter Druck“®%%) und L14 (,,recht angespannte Stimmung im Team*%%). Aller-
dings schien der Ursprung dieser Anspannung unterschiedliche Griinde zu haben. So
flhrten L2 (,,konnte es kaum erwarten herauszufinden was wir tun mussten um an unser
Ziel zu gelangen*3%), L7 (,,Ich war gespannt, was auf mich zukommt und wie die einzel-
nen Hinweise zusammengehdren %) oder L9 und L14 (,,Zeitdruck“®"") die Emotionen
auf die speziellen Vorgaben und Umstande des Spiels als solches zurlick. Fur L10 ent-
stand die Aufregung hingegen durch die Rahmengeschichte und der drohenden Verhaf-

tung der Pfadfindergruppe durch die Gestapo®®, wihrend L5 die ,,Einfliisse von auBen

241 2,8S.3.

.2;L8,S.2;L10,S.2;L12,S. 2.
2

2;L5,S
%0117,S.2;L8,S.2;L13,S.2;L14,S. 2.

2

2

4114, S. 2,
W 12,S. 2.
67,8, 2.
2719,S.2;L14,S. 2.
38 \/gl. L10, S. 2.
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(Larm auf StraBe etc.)*“3%°, L11 die ,,Kulisse*'° und L13 die Musik und die Umgebung?®!!
fir die Anspannung verantwortlich machte. L15 zog eine Parallele zwischen den Spieler-
fahrungen und der nachgespielten Zeit, denn ,,durch den Zeitdruck wird auch der Druck
und die Angst ,erwischt* zu werden (wie zu Kriegszeit) erhoht3*2, L13 erganzte: ,,Man
hatte bei den Gerduschen von fahrenden Autos die ganze Zeit das Gefiihl, das irgendwer

vom Regime hineinkommen wiirde und uns verhaften wiirden.*3!3

7.4 Auswertung

Auf der Grundlage der Untersuchungsergebnisse lasst sich zunéchst feststellen, dass das
Escape Spiel von den untersuchten Spielenden unterschiedlich wahrgenommen wurde,
bei ihnen unterschiedliche Reaktionen und Emotionen ausgeldst hat und unterschiedliche
Vorstellungen tber die Spiel-Zielsetzungen vorherrschten. Auch unterschied sich die
Qualitat der Antworten stark voneinander. Aufgrund der organisatorischen Rahmenbe-
dingungen und der zahlenmaRig kleinen verfligbaren Beobachtungsgruppen ermdglichte
die Forschungskonzeption keine statistische Erhebung uber die Effektivitat oder die
messbaren Lernerfolge, die das Escape Room Projekt hervorrufen kann, zielte jedoch auf

den Nachweis qualitativer Merkmale in der Schiller*innen-Rezeption des Projekts.

Aus den Antworten der Schiler*innen wurde ersichtlich, dass der Escape Room einerseits
eine ,,emphatische* Briicke in die Vergangenheit schlagen kann. Auf der Grundlage der
Antworten kann davon ausgegangen werden, dass die Sachanalyse des historischen Ge-
genstands als wirksames Element des Escape Room Spiels verstanden wurde. So lassen
sich die Antworten mehrerer Schiler*innen mit der von L13 formulierten Zielsetzung
hinsichtlich der geschichtlichen Dimension des Projekts zusammenfassen, ndmlich ganz
grundlegend ,,iiber die Vergangenheit zu informieren“3*. Auch Ausdriicke wie ,,in der

Zeit zuriickversetzt“®® oder ,,Angst und die Gefahr nachempfinden*3!® lassen darauf

0915 8. 2.
011, 8. 2,
1 vgl. L13, S. 2.
3121 15, S. 3.
3113, S. 2.
34113,S.3. Vgl. auch L2, S. 3; L8, S. 2; L9, S. 3; L11, S. 2; L15, S.3.
311, S. 2.
613, S. 2.
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schlieRen, dass die Living History Konzeption des Projekts eine Form der als authentisch
wahrgenommenen Vergangenheitsvergegenwartigung und -deutung darstellte. Anspan-
nung und Druck konnten offenbar bis zu einem gewissen Grad simuliert und von den
Schiler*innen im Kontext des Spiels als Verbindung zur nachgespielten Rolle empfun-
den werden. Wie konstruktiv und effektiv dieser Sichtwechsel im Endeffekt wirklich sein
mag, lasst sich nur begrenzt feststellen. Allerdings bleibt festzuhalten, dass er fir manche
Schiiler*innen zumindest einen ,, Tiiréffner in die Vergangenheit*3!’ und die Méglichkeit
zum Vergangenheitsverstandnis darstellte. Offensichtlich gelingt es dem Escape Spiel
namlich, die Grundziige eines Spiels durch Spal’ und Erfolgserlebnisse mit einer inhaltli-
chen Auseinandersetzung, die (ber den reinen Spielvorgang hinausgeht, zu kombinieren.
So lasst sich die Bewertung der Spielsituation unter anderem bei L11 feststellen: ,,Wih-
rend des Spiels geht es natirlich en[e]r um den Ratselspal}, aber man vergisst den eigent-

lichen Grund des Spiels nicht.*318

Die im Escape Spiel simulierte Zeitreise ins Jahr 1941 zielt sowohl auf die Sachanalyse
als auch auf das Sachurteil. Ausgehend von den Antworten der Spielenden schien der
Perspektivwechsel fur mehrere Schiiler*innen erfolgreich umgesetzt und besonders ein-
pragsam gewesen zu sein. Hierzu sei auf L8 (,,Ab und zu hat man sich wirklich in die Zeit
hineinversetzt gefiihlt.“3!%), L11 (,,Man hatte sich wirklich in der Zeit zuriickgesetzt ge-
fiih1t32%) und L13 (,,die Angst und die Gefahr nachempfinden**?) verwiesen. Wie be-
schrieben, kann die Perspektiveniibernahme die Interpretations- und Orientierungskom-
petenz maRgeblich pragen und somit zu einem Lernerfolg filhren.3?2 Die Kombination
aus Setting und Spielform scheint demnach eine effektive Vermittlungsmethode des his-
torischen Gegenstands darzustellen, indem sie den VVorgang des Fremdverstehens zu be-
gunstigen scheint. Wie jedoch in Kapitel 3.2 angemerkt, birgt diese Form der Verleben-
digung der Geschichte die Gefahr einer Uberidentifikation der Schiiler*innen mit den von
ihnen dargestellten Akteuren. Es ist schliel3lich schlicht unméglich nachzuempfinden,

,»wie Kinder sich zu dieser Zeit gefiihlt haben, die in dieser Situation waren“3%3, wie L2

817 DUISBERG, Gelebte Geschichte 1804, S. 109.
31811, S. 3.
31918,8S.2.
820 .11,S. 2.
%21113,S. 2.
322 \/gl. HARTMANN, Perspektiveniibernahme als eine Kompetenz S. 19.
3231.2,S.3.
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es ausdrickte. Folglich sollte diese Vorstellung Uber das Wesen der nacherlebten Ver-
gangenheit im Anschluss an das Projekt noch einmal im Unterricht aufgegriffen und de-

konstruiert werden.

Andererseits konnte festgestellt werden, dass die Zielsetzung des Projekts, die Ubertra-
gung der im Escape Game gemachten Erfahrungen auf die eigene Lebenswelt, die Sensi-
bilisierung flr den Umgang mit Gewissensentscheidungen im eigenen Alltag und die zu
erkennende Notwendigkeit zum aktiven Engagement in der Zivilgesellschaft erfolgreich
umgesetzt wurde. Die Untersuchung hat gezeigt, dass zwei Reflexionsprozesse besonders
anregt wurden. Zum einen wurden Chancen und Risiken, Notwendigkeiten und Hand-
lungsmoglichkeiten historischer Akteure im Widerstand gegen den Nationalsozialismus
wahrgenommen und bewertet, zum anderen wurde eine eigene Abwégung zwischen Ge-
wissensentscheidungen und moéglichen personlichen Konsequenzen in der heutigen Le-
bensrealitat der Schiler*innen offenbar. Immerhin vier von zehn Antwortenden aus
Gruppe 1, die die Beantwortung der offenen Schreibaufgaben unmittelbar nach der Dis-
kussion vornahmen, verstand diese Ubertragung als Kernzielsetzung des gesamten Es-
cape Room Projekts. In Gruppe 2, dessen Mitglieder die Fragebdgen mit einem zeitlichen
Abstand von vier Tagen ausflllten, machten sogar drei der flnf Schiler*innen die Trans-
ferleistung als zentrales Ziel des Projekts aus. Die durchgeflihrte Untersuchung unter-
streicht die bereits in der Projektbeschreibung und -analyse (siehe Kapitel 5 und 6) anti-
zipierte Eignung des Escape Room Projekts als historischer Lerngegenstand. So wurde
ersichtlich, dass die Projektdurchfiihrung historische Denkprozesse bei den Schiiler*in-
nen anregen und vor allem die Sachurteils- und die Werturteilsbildung der Spielenden

fordern und férdern kann.

Die Forschungsdurchfiihrung offenbarte jedoch zwei Schwierigkeiten, die die Qualitat
der Antworten maoglicherweise beeinflusst haben. Wie bereits erwéhnt, erhielten beide
Gruppen zwar die gleichen zeitlichen VVorgaben, allerdings unterschied sich die Nutzung
dieses Zeitrahmens deutlich. Die Spielenden aus Gruppe 2 hatten nach der Beantwortung
der Aufgabenbdgen schulfrei, wahrend Gruppe 3 die Bdgen in der ersten Unterrichts-
stunde ausfullte. Die Schuler*innen lie3en sich unterschiedlich viel Zeit fiir die Beant-
wortung der einzelnen Aufgaben, entsprechend unterschied sich die Lange und die inhalt-

liche Qualitat der Antworten stark voneinander, was wiederum zu Unterschieden in den
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Ergebnissen flihrte. Bei einer erneuten Durchfuhrung der Untersuchung musste sicherge-
stellt werden, dass beide Gruppen die Beantwortung unter den gleichen Rahmenbedin-
gungen vornehmen kénnen. Um genauere Riickschliisse Giber den konkreten Ablauf des
Historischen Denkprozesses zu ziehen, wére es auRerdem mdoglicherweise sinnvoll gewe-
sen, die Reihenfolge der Aufgaben 2 und 3 im Sinne der Anforderungsbereiche 11 und 11l
zu &ndern, um damit einer Aufgabe zur Sachurteils- eine Aufgabe zur Werturteilsbildung

folgen zu lassen.

8. Fazit und Ausblick

Die Ausarbeitung sollte der Frage nachgehen, welche historischen Denkprozesse bei ei-
ner Gruppe Schiiller*innen beobachtet werden konnten, nachdem diese das Escape Room
Projekt ,,Lowe von Miinster absolviert hat. Es sollte untersucht werden, ob die spieleri-
sche Auseinandersetzung mit einem historischen Gegenstand und die emotionale Einge-
bundenheit in eine simulierte Vergangenheit dem Dreischritt ,,Geschichte spielen, Ge-

schichte fiihlen, Geschichte lernen* entspricht.

Die historischen Themen des Widerstands und der ,,Euthanasie* im Nationalsozialismus
bieten dabei den Gestaltungsrahmen des historischen Settings, in dem sich das Escape
Spiel bewegt. Ein sensibler, respektvoller Umgang mit dem Thema der ,,Euthanasie* im
Dritten Reich und vor allem mit den Opfern der nationalsozialistischen Verbrechen muss
als Basis jeder Auseinandersetzung mit der systematischen Ermordung behinderter und
kranker Menschen dienen. Auch das Escape Room Projekt ,,Der Lowe von Miinster* fufdt
auf diesen Grundsatz. Zwar steht die Form eines Spiels, das in seiner Ratselkonzeption
auch darauf ausgelegt ist, Erfolgserlebnisse hervorzurufen und dadurch ein Gefiihl von
Spal? zu vermitteln, im Mittelpunkt des Projekts. Allerdings gelingt es dem Setting des
Escape Rooms offenbar, wie beispielsweise L11 beschrieb, dass die zugrunde liegende
Hintergrundgeschichte liberwiegt.®?* Das reine Escape Spiel tritt durch die Einfiihrung
und Nachbesprechung hinter die Rahmengeschichte um Bischof von Galen, das ,,Eutha-
nasie“-Programm der Nationalsozialisten und die Handlungsoptionen einer widersténdi-

gen Pfadfindergruppe im Jahr 1941 zuriick. Der Spielvorgang ist somit nicht

24 \/gl. L11, S. 3.
71



Selbstzweck, sondern ein, wenn auch zentraler, Bestandteil des Gesamtprojekts. Das Es-
cape Game muss als Medium verstanden werden, als Vermittlungsinstanz zwischen
Spielenden und Projektbetreibern, deren Projekt-Zielsetzung weit iber den reinen Spafd
am Spiel hinausgeht. Wie festgestellt werden konnte, erfullt das Spiel eine Aufgabe als
Werkzeug zur Anregung historischer Denkprozesse. So ermdoglicht es den historischen
Verstandnisprozess, indem es durch die simulierte Zeitreise ins Jahr 1941 die Erschlie-
Rungskompetenz der Spielenden fordert und im Spielverlauf die Sach- und Werturteils-
bildung tiber die ,,nacherlebte” Zeit beglnstigt. Es konnte dartiber hinaus nachgewiesen
werden, dass die Konzeption des Projekts eine Verbindung von Spielerfahrung und Ge-
genwartshandlung herstellen kann und somit die Werturteilsbildung in Bezug auf das ei-

gene Verhalten in der heutigen, individuellen Lebensrealitat ermdglicht.

Die Untersuchung zeigte zudem, dass das Escape Room Projekt besonders die Interpre-
tations- und die Orientierungskompetenz der Spielenden fordert und férdert. Die gelun-
gene Ubertragung der Spielerfahrung auf die eigenen Lebensumstande konnte in beiden
Untersuchungsgruppen beobachtet werden. Interessanterweise zeigte sich, dass die Wert-
urteilsbildung und die Reflexion des eigenen heutigen Verhaltens auch vier Tage nach
der Projektdurchfiihrung von drei der finf Schuler*innen der zweiten Untersuchungs-
gruppe als zentrales Motiv ausgemacht wurden und die Transferleistung der ,,nachge-
spielten historischen Situation auf die eigene Lebenswelt als zentrale Botschaft des Es-

cape Room Projekts verstanden wurde.

Eine langfristig angelegte Untersuchung kénnte der Frage nach einer nachhaltigen Wirk-
samkeit des Projekts noch effektiver nachgehen. Dabei kdnnte beispielsweise betrachtet
werden, ob die im eigentlichen Spielverlauf gemachten Erfahrung oder die exemplarische
Funktion des Escape Games flir die eigene Lebensrealitat zwei oder drei Monate nach der
Projektdurchfuihrung starker nachwirkt. Fir die Unterrichtsforschung ware es dartber
hinaus interessant zu sehen, ob ein Projekt wie der ,,Lowe von Miinster zu einer Interes-
senssteigerung mit Blick auf den Lerngegenstand und auf das Unterrichtsfach Geschichte
fihren kann. AulRerdem konnte auf der Grundlage einer vergleichenden Output-Studie
untersucht werden, welche Sinnbildungen iiber das Unterrichtsthema ,,Euthanasie® im
Nationalsozialismus angestellt werden, auf der einen Seite bei der eine Gruppe Schu-

ler*innen am Escape Room Projekt teilnimmt, auf der anderen Seite bei einer

72



Vergleichsgruppe, die den Lerngegenstand ausschlieBlich im regularen Geschichtsunter-
richt behandelt.

Unstrittig ist, dass eine innovative und kreative Vermittlungsart wie der ,,Léwe von
Miinster einen anderen, unmittelbaren Zugang zum Umgang mit der Geschichte ermog-
licht. In seiner Kombination aus spielerischer Geschichtserfahrung und reflektierender
Transferleistung offenbart das Projekt nachweislich eine Kombination aus Vergangen-

heitsdeutung, Gegenwartsverstandnis und Zukunftsperspektive.
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Anhang

Auswertungsbogen Antworten Schiler*innen. Eigene Stamm-Codierung 10.12.2019

Gruppe 1

Punkte

Indikatoren

Schiiler*innen

0

Eine Auseinandersetzung mit der Fragestellung wird vermieden, die
Frage wird lediglich wiederholt.

1

Ein relevanter Aspekt wird erkannt, die Antwort ist eindimensional und
flihrt zu einer dogmatischen Schlussfolgerung.

L2, L4,L8, L9

Mehrere relevante Aspekte werden erkannt, Widerspriiche oder Probleme
werden jedoch ignoriert, sodass eine eindeutige Schlussfolgerung gezo-
gen wird.

L5, L10

Mehrere relevante Hinweise und Informationen werden aufgegriffen und
in Verbindung gesetzt. Widerspriiche/Konflikte werden benannt und ab-
gewogen. Die Schlussfolgerung wird in eine gedankliche Struktur inte-
griert, die den Gesamtkontext beruicksichtigt.

Es wird erkannt, dass das gegebene Beispiel einen Teil eines Ubergeord-
neten Konzepts darstellt bzw. stellvertretend fiir dieses steht. Es werden
Hypothesen (ber weitere Beispiele angefihrt. Auf Grundlage des Bei-
spiels wird das ibergeordnete Konzept reflektiert und theoretisiert.

L1, L3, L6, L7

Gruppe 2

Punkte

Indikatoren

Schiiler*innen

0

Eine Auseinandersetzung mit der Fragestellung wird vermieden, die
Frage wird lediglich wiederholt.

1

Ein relevanter Aspekt wird erkannt, die Antwort ist eindimensional und
fuhrt zu einer dogmatischen Schlussfolgerung.

Mehrere relevante Aspekte werden erkannt, Widerspriiche oder Probleme
werden jedoch ignoriert, sodass eine eindeutige Schlussfolgerung gezo-
gen wird.

L11, L15

Mehrere relevante Hinweise und Informationen werden aufgegriffen und
in Verbindung gesetzt. Widerspriiche/Konflikte werden benannt und ab-
gewogen. Die Schlussfolgerung wird in eine gedankliche Struktur inte-
griert, die den Gesamtkontext beriicksichtigt.

Es wird erkannt, dass das gegebene Beispiel einen Teil eines tibergeord-
neten Konzepts darstellt bzw. stellvertretend fiir dieses steht. Es werden
Hypothesen (ber weitere Beispiele angefihrt. Auf Grundlage des Bei-
spiels wird das Ubergeordnete Konzept reflektiert und theoretisiert.

L12, L13,L14

Gruppe 1 Gruppe 2
Punkte | Anzahl Schii- Punkte | Anzahl Schii-
ler*innen ler*innen
0 0 0 0
1 4 1 0
2 2 2 2
3 0 3 0
4 4 4 3

Grundlage: SOLO-Taxonomie nach Biggs und Collis (1982).
Aus: Michler, Andreas (u.a.): Die Einschatzung der Qualitét historischer Urteile von Schilerinnen und Schilern. Ergebnisse einer
empirischen Studie zur Analyse von Schiilertexten mittels SOLO-Taxonomie. In: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik 13 (2014), S.

73.
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Auswertungsbogen Antworten Schiiler*innen. Eigene Vergleichs-Codierung 12.03.2020

Gruppe 1
Punkte | Indikatoren Schiler*innen
0 Eine Auseinandersetzung mit der Fragestellung wird vermieden, die
Frage wird lediglich wiederholt.
1 Ein relevanter Aspekt wird erkannt, die Antwort ist eindimensional und L2, L4,L8,L9
flihrt zu einer dogmatischen Schlussfolgerung.
2 Mehrere relevante Aspekte werden erkannt, Widerspriiche oder Probleme | L5, L10
werden jedoch ignoriert, sodass eine eindeutige Schlussfolgerung gezo-
gen wird.
3 Mehrere relevante Hinweise und Informationen werden aufgegriffen und | L6
in Verbindung gesetzt. Widerspriiche/Konflikte werden benannt und ab-
gewogen. Die Schlussfolgerung wird in eine gedankliche Struktur inte-
griert, die den Gesamtkontext beriuicksichtigt.
4 Es wird erkannt, dass das gegebene Beispiel einen Teil eines Ubergeord- | L1, L3,L7
neten Konzepts darstellt bzw. stellvertretend fiir dieses steht. Es werden
Hypothesen (ber weitere Beispiele angefihrt. Auf Grundlage des Bei-
spiels wird das ubergeordnete Konzept reflektiert und theoretisiert.
Gruppe 2
Punkte | Indikatoren Schiler*innen
0 Eine Auseinandersetzung mit der Fragestellung wird vermieden, die
Frage wird lediglich wiederholt.
1 Ein relevanter Aspekt wird erkannt, die Antwort ist eindimensional und
fuhrt zu einer dogmatischen Schlussfolgerung.
2 Mehrere relevante Aspekte werden erkannt, Widerspriiche oder Probleme | L11, L15
werden jedoch ignoriert, sodass eine eindeutige Schlussfolgerung gezo-
gen wird.
3 Mehrere relevante Hinweise und Informationen werden aufgegriffen und
in Verbindung gesetzt. Widerspriiche/Konflikte werden benannt und ab-
gewogen. Die Schlussfolgerung wird in eine gedankliche Struktur inte-
griert, die den Gesamtkontext beruicksichtigt.
4 Es wird erkannt, dass das gegebene Beispiel einen Teil eines tbergeord- | L12,L13,L14
neten Konzepts darstellt bzw. stellvertretend fiir dieses steht. Es werden
Hypothesen (ber weitere Beispiele angefihrt. Auf Grundlage des Bei-
spiels wird das Ubergeordnete Konzept reflektiert und theoretisiert.

Gruppe 1 Gruppe 2
Punkte | Anzahl Schii- Punkte | Anzahl Schii-
ler*innen ler*innen
0 0 0 0
1 4 1 0
2 2 2 2
3 1 3 0
4 3 4 3

Grundlage: SOLO-Taxonomie nach Biggs und Collis (1982).
Aus: Michler, Andreas (u.a.): Die Einschatzung der Qualitat historischer Urteile von Schilerinnen und Schiilern. Ergebnisse einer
empirischen Studie zur Analyse von Schiilertexten mittels SOLO-Taxonomie. In: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 13 (2014), S.

73.
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Intercoder-Reliabilitatsiiberprifung: Auswertungsbogen Antworten Schiler*innen —
Coder 11, 14.03.2020

Gruppe 1
Punkte | Indikatoren Schiler*innen
0 Eine Auseinandersetzung mit der Fragestellung wird vermieden, die
Frage wird lediglich wiederholt.
1 Ein relevanter Aspekt wird erkannt, die Antwort ist eindimensional und L2, L4,L8,L9
flihrt zu einer dogmatischen Schlussfolgerung.
2 Mehrere relevante Aspekte werden erkannt, Widerspriiche oder Probleme | L5, L6, L10
werden jedoch ignoriert, sodass eine eindeutige Schlussfolgerung gezo-
gen wird.
3 Mehrere relevante Hinweise und Informationen werden aufgegriffen und | L1, L7
in Verbindung gesetzt. Widerspriiche/Konflikte werden benannt und ab-
gewogen. Die Schlussfolgerung wird in eine gedankliche Struktur inte-
griert, die den Gesamtkontext beruicksichtigt.
4 Es wird erkannt, dass das gegebene Beispiel einen Teil eines Uibergeord- | L3
neten Konzepts darstellt bzw. stellvertretend fiir dieses steht. Es werden
Hypothesen (ber weitere Beispiele angefihrt. Auf Grundlage des Bei-
spiels wird das Ubergeordnete Konzept reflektiert und theoretisiert.
Gruppe 2
Punkte | Indikatoren Schiler*innen
0 Eine Auseinandersetzung mit der Fragestellung wird vermieden, die Frage

wird lediglich wiederholt.

Ein relevanter Aspekt wird erkannt, die Antwort ist eindimensional und
fuhrt zu einer dogmatischen Schlussfolgerung.

Mehrere relevante Aspekte werden erkannt, Widerspriiche oder Probleme
werden jedoch ignoriert, sodass eine eindeutige Schlussfolgerung gezogen
wird.

L11, L15

Mehrere relevante Hinweise und Informationen werden aufgegriffen und
in Verbindung gesetzt. Widerspriiche/Konflikte werden benannt und abge-
wogen. Die Schlussfolgerung wird in eine gedankliche Struktur integriert,
die den Gesamtkontext beriicksichtigt.

Es wird erkannt, dass das gegebene Beispiel einen Teil eines ibergeordne-
ten Konzepts darstellt bzw. stellvertretend fiir dieses steht. Es werden Hy-
pothesen Uber weitere Beispiele angefuhrt. Auf Grundlage des Beispiels
wird das Ubergeordnete Konzept reflektiert und theoretisiert.

L12,L13,L14

Gruppe 1 Gruppe 2
Punkte | Anzahl Schii- Punkte | Anzahl Schii-
ler*innen ler*innen
0 0 0 0
1 4 1 0
2 3 2 2
3 2 3 0
4 1 4 3

Grundlage: SOLO-Taxonomie nach Biggs und Collis (1982).
Aus: Michler, Andreas (u.a.): Die Einschatzung der Qualitat historischer Urteile von Schilerinnen und Schiilern. Ergebnisse einer
empirischen Studie zur Analyse von Schilertexten mittels SOLO-Taxonomie. In: Zeitschrift fur Geschichtsdidaktik 13 (2014), S.

73.
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Intercoder-Reliabilitatsiiberprifung: Auswertungsbogen Antworten Schiler*innen —
Coder 111, 24.03.2020

Gruppe 1
Punkte | Indikatoren Schiler*innen
0 Eine Auseinandersetzung mit der Fragestellung wird vermieden, die
Frage wird lediglich wiederholt.
1 Ein relevanter Aspekt wird erkannt, die Antwort ist eindimensional und L2, L4
flihrt zu einer dogmatischen Schlussfolgerung.
2 Mehrere relevante Aspekte werden erkannt, Widerspriiche oder Probleme | L5, L6, L9,
werden jedoch ignoriert, sodass eine eindeutige Schlussfolgerung gezo- L10
gen wird.
3 Mehrere relevante Hinweise und Informationen werden aufgegriffen und | L8
in Verbindung gesetzt. Widerspriiche/Konflikte werden benannt und ab-
gewogen. Die Schlussfolgerung wird in eine gedankliche Struktur inte-
griert, die den Gesamtkontext beruicksichtigt.
4 Es wird erkannt, dass das gegebene Beispiel einen Teil eines Ubergeord- | L1, L3,L7
neten Konzepts darstellt bzw. stellvertretend fiir dieses steht. Es werden
Hypothesen (ber weitere Beispiele angefihrt. Auf Grundlage des Bei-
spiels wird das Ubergeordnete Konzept reflektiert und theoretisiert.
Gruppe 2
Punkte | Indikatoren Schuler*innen
0 Eine Auseinandersetzung mit der Fragestellung wird vermieden, die Frage

wird lediglich wiederholt.

Ein relevanter Aspekt wird erkannt, die Antwort ist eindimensional und
fuhrt zu einer dogmatischen Schlussfolgerung.

Mehrere relevante Aspekte werden erkannt, Widerspriiche oder Probleme
werden jedoch ignoriert, sodass eine eindeutige Schlussfolgerung gezogen
wird.

L11

Mehrere relevante Hinweise und Informationen werden aufgegriffen und
in Verbindung gesetzt. Widerspriiche/Konflikte werden benannt und ab-
gewogen. Die Schlussfolgerung wird in eine gedankliche Struktur inte-
griert, die den Gesamtkontext beruicksichtigt.

L15

Es wird erkannt, dass das gegebene Beispiel einen Teil eines ibergeord-
neten Konzepts darstellt bzw. stellvertretend fiir dieses steht. Es werden
Hypothesen (ber weitere Beispiele angefiihrt. Auf Grundlage des Bei-
spiels wird das Uibergeordnete Konzept reflektiert und theoretisiert.

L12, L13, L14,

Gruppe 1 Gruppe 2
Punkte | Anzahl Schii- Punkte | Anzahl Schii-
ler*innen ler*innen
0 0 0 0
1 2 1 0
2 4 2 1
3 1 3 1
4 3 4 3

Grundlage: SOLO-Taxonomie nach Biggs und Collis (1982).
Aus: Michler, Andreas (u.a.): Die Einschatzung der Qualitat historischer Urteile von Schilerinnen und Schiilern. Ergebnisse einer
empirischen Studie zur Analyse von Schilertexten mittels SOLO-Taxonomie. In: Zeitschrift fur Geschichtsdidaktik 13 (2014), S.

73.
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