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102 Laurenz Volkmann

umzugehen, sie daraufhin zu hinterfragen, welches Menschenbild sie tragen,
welche Rezeptions- und Produktionsreaktionen sie implizieren, welche ideo-
logischen Subtexte bei den Prozessen der Sinnkonstitution mitschwingen.
Damit einhergehen Ideale des miindigen, emanzipierten, kritischen Lernenden
als aktiver Teilnehmer oder aktive Teilnehmerin einer demokratisch verfassten
Gemeinschaft. Dies kann durchaus als Teil einer ideologiekritischen Position
verstanden werden - in der Tradition von Horkheimer und Adorno, aber auch
der Cultural Studies —,”” der gemifl der kritisch-reflexive Geist erkennt und
aufdeckt, welche Mechanismen der Manipulation durch dominante oder re-
pressive Strukturen die freie Entfaltung der Personlichkeit und ihrer Gemein-
schaft einschrinken oder unterdriicken. Auch ohne eine derartige, den bil-
dungspolitischen Auftrag des Unterrichts beachtende Rahmung bleibt aus
meiner Sicht ein Fazit dieses Beitrags zu historischen Aspekten und Dimen-
sionen des Englischunterrichts: Es gilt deutlich zu iiberlegen, inwiefern die
bisher eher einseitig ausgerichtete Diskursfithrung von der Englischdidaktik zur
(bilingualen) Geschichtsdidaktik nicht dringend einer Ausbalancierung bedarf.
Die von den GeschichtsdidaktikerInnen besonders betonten Zielkompetenzen
der narrativen bzw. reflexiven Kompetenzen scheinen mir dies sehr nahe zu

legen.

57 Vgl. Doris Teske: Cultural Studies: Key Issues and Approaches. In: Werner Delanoy/Laurenz
Volkmann (Hrsg.): Cultural Studies in the EFL Classroom. Heidelberg 2006, S. 23-33.

Carolin Fiihrer

Herausforderungen historischen Lernens in der
Literaturdldalftik — Empirische und theoretische Perspektiven
auf (kultur-)historischen Literaturunterricht

Die Erkenntnis, dass Medien mit einem hohen Fiktionalititsanteil wie Literatur
und Film unsere (Re-)Konstruktionen zur Geschichte beeinflussen, besonders
und gerade auch in Hinblick auf das biografische Erinnern von Vergangenheit',
gehort inzwischen zum geschichtswissenschaftlichen Common Sense. Daher
wird die Vermittlung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins, das die His-
torizitdt der Geschichtsschreibung selbst auf einer Metaebene im Unterricht
thematisiert und die lebensgeschichtlichen sowie sozialen Bezugsrahmen und
Orientierungsbediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler in der Auseinander-
setzung mit der Vergangenheit reflektiert, immer deutlicher als wichtige Ziel-
dimension des Geschichtsunterrichts konzeptualisiert.> Wihrend die Hybridi-
sierung von Faktualitit und Fiktionalitit also das Selbstverstindnis der Ge-
schichtswissenschaft und -didaktik spitestens seit der Verbreitung von Hayden
Whites Arbeiten grundlegend verandert hat’, bleibt ein traditionell geschichtlich
fundierter Literaturunterricht demgegeniiber paradoxer Weise nach wie vor
einem Geschichtsverstidndnis verhaftet, in dessen Rahmen die Vermittlung von
als vermeintlich gesichert angesehenen historischen »Fakten« und Epochen-
konzepten im Vordergrund steht.* Einerseits erhofft man sich durch die Erar-

—

Vgl S.ar'n Wineburg: Historical Thinking and Other Unnatural Acts. Charting the Future of
Tgachmg ﬁ]e Past. Philadelphia 2001; Harald Welzer/Sabine Moller/Karoline Tschuggnall:
» awar N . : . . . . a1 . . )
. N[I) e ein Nazi«. Nationalsozialismus und Holocaust im Familiengedichtnis. Frankfurt
Vgl. Waltraud Schreiber u. a. (Hrsg.): Historisches Denken. Ein Kompetenz-Struktur-Modell.
Eleu}rl{ed 2'002 ; Waltraud Schreiber/Andreas Korber/Alexander Schoner (Hrsg.): Kompeten-
en historischen Denkens. Ein Struktur-Modell als Beitrag zur Kompet ienti i
Geschichtsdidaktik. Neuried 2007. 8 petenrorientierung i det
ggl. Hayden White: Metahistory: die historische Einbildungskraft im 19. Jahrhundert in
G:Zg}}:.a.hlir;rllkfu.rt a. M. 1991; Hayden White: Das Problem der Erzihlung in der modernen
ichtstheorie. In: Pietro Rossi (Hrsg.): Theorie d i i
R D g.) orie der modernen Geschichtsschreibung.
4 I\“/.gl. Maximilia.m Nutz:l Epochenbilder in Schiilerképfen? Zur Didaktik und Methodik der
Nil_tergturgeschlchte zwischen kulturellem Gedichtnis und postmoderner Konstruktion. In:
itteilungen des Deutschen Germanistenverbandes 49 (2002), H. 3, S. 330-346.
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104 Carolin Fithrer

beitung eines (historischen) Vorwissens im Literaturunterricht, den Schiile-
rinnen und Schiilern einen soliden Orientierungsrahmen zum (Text-)Verstehen
erdffnen zu kénnen. Andererseits liuft die literaturunterrichtliche Vermittlung
von Geschichtskenntnissen Gefahr - gerade auch im Rahmen der Beschéftigung
mit literarischen Werken, die inhaltliche historische Beziige aufweisen - als
Selbstzweck verstanden zu werden. Romane wie Malka Mai (Mirjam Pressler
2001) oder Der Junge im gestreiften Pyjama (John Boyne 2007) konnen Kennt-
nisse iiber die Zeit des Nationalsozialismus vermitteln, das literarische Lern-
potenzial der Werke tritt dann hinter ein geschichtliches Lernen zuriick - ein
Zustand, der besonders von Seiten der Kinder- und Jugendliteraturforschung
immer wieder kritisiert wird.’

Ein solcher Literaturunterricht steht damit diametral zu den Bestrebungen
der aktuellen Geschichtsdidaktik, die um die Vermittlung eines grundlegenden
Verstindnisses der Fiktionalisierung von Geschichte und Erinnern bemiiht ist,
Diese Differenz bricht dann besonders auf, wenn im Literaturunterricht iiber die
mangelnde Kenntnis der »historischen Fakten« geklagt wird, wihrend Ge-
schichtslehrerinnen und Geschichtslehrer mit einem quellen- und methoden-
orientierten Vorgehen um die Entfaltung einer narrativen (historischen) Kom-
petenz ringen®, eine Kompetenz, die man zunéchst eher dem Deutschunterricht
zuordnen wiirde.

Mit der Ausdifferenzierung zur »Medien- und Wissensgesellschaft« wird
zudem aufgrund sich stindig wandelnder Formate und Genres das Verhiltnis
von historischer Authentizitit, Realitit, Abbildbarkeit und Fiktion immer we-
niger (eindeutig) bestimmbar, was zur Folge hat, dass die Anndherung von
faktualem und fiktionalem Erzihlen {iber Vergangenheit inzwischen einen
neuen Hohepunkt erreicht hat.

Daher stellt sich die Frage, wie historisches Lernen in der aktuellen litera-
turunterrichtlichen Praxis verankert ist, welche Funktion die Kompetenzmo-
dellierung in den beiden Fachdidaktiken hierbei einnimmt und welche fachdi-

5 Fiktionale Texte iiber die Vergangenheit wiirden so als »Themenlieferantenc instrumentali-
siert: Dass im Unterricht behandelte Jugendbuch »zum Dritten Reich« wird gelesen, ge-
sprochen wird dann aber allgemein iiber das Leben in der NS-Zeit oder die Politik in der
Diktatur (vgl. zur themenorientierten Lektiireauswahl allgemein Gina Weinkauff/Gabriele
von Glasenapp: Kinder- und Jugendliteratur. Paderborn 2010, S. 237). Von Glasenapp betont
dariiber hinaus, dass speziell der historischen Kinder- und Jugendliteratur oft ein stark
wissensvermittelnder, aufklirerischer Charakter eingeschrieben sei, auf den hin von Seiten
der Vermittler dann auch explizit ausgewihlt werde. Vgl. Gabriele von Glasenapp: Ge-
schichtliche und zeitgeschichtliche Kinder- und Jugendliteratur. In: Giinter Lange (Hrsg.):
Kinder- und Jugendliteratur der Gegenwart. Ein Handbuch. Baltmannsweiler 2012,
S. 269-289, hier S. 287.

Zur Konstruktion von Geschichte vgl. grundlegend Michele Barricelli: Schiiler erzéhlen Ge-
schichte. Narrative Kompetenz im Geschichtsunterricht. 3. Aufl. Schwalbach/Ts. 2008 (Forum

historisches Lernen).
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daktischen Positionen es derzeit zum historischen Lernen im Literaturunter-
richt gibt. Der vorliegende Beitrag geht auf diese Fragen ein, indem in einem
ersten Teil empirische Beobachtungen aus einer Interviewstudie mit Deutsch-
lehrerinnen und Deutschlehrern in den neuen Bundeslindern rekonstruiert
werden, wobei an dieser Stelle nur Signifikanzen herausgestellt, nicht jedoch das
Design der Studie und deren Ergebnisse umfassend dargestellt werden kénnen.

In einem zweiten Teil werden theoretische Modellierungen der Literaturdi-
daktik diskutiert, wobei sich folgende Aspekte beziiglich der Auseinanderset-
zung mit historischem Lernen im Fachdiskurs als relevant erwiesen haben:
Erstens die Frage, inwiefern der Anspruch der Kompetenzorientierung, auf
andere Bereiche transferierbar zu sein, tatsichlich einzuldsen ist; zweitens die
Frage nach dem Verhiltnis von (historischem) Wissen und literarischem Ver-
stehen und drittens die Frage nach den iibergeordneten (gesellschaftlichen)
Zielen und Funktionen historischen Lernens im Literaturunterricht.

Zum Abschluss sollen daraus offene Fragen der literaturdidaktischen Dis-
kussion mit Blick auf das Thema umrissen sowie mégliche Perspektiven fiir
historisches Lernen und Erinnern im Literaturunterricht entwickelt werden.

1.  Empirische Perspektiven auf historisches Lernen im
Literaturunterricht Ostdeutschlands

Dass in der Unterrichtspraxis sich in Abhingigkeit von der Lehrperson sehr
unterschiedliche Praktiken und Muster historischen Lernens im Literaturun-
terricht ausbilden konnen, scheint evident zu sein. Die konkrete Modellierung
des Unterrichts ist dabei in besonderer Weise abhingig davon, wie gesell-
schaftlich forcierte Paradigmenwechsel im Literaturunterricht durch Sozialisa-
tion, Biografie und Mentalitit der Lehrenden geformt und verarbeitet werden.
Dies lasst sich am Beispiel einer Interviewstudie in Ostdeutschland zeigen, in
dessen Vergangenheit historisches Lernen in Literaturdidaktik und -unterricht
eine bedeutsame (ideologische) Rolle gespielt hatte.’

In dieser Interviewstudie mit Deutschlehrerinnen und -lehrern konnte in der
Rekonstruktion von Typen gezeigt werden, dass die Einbettung historischen
Lerflens im Literaturunterricht zwar iiber politische und/oder gesellschaftliche
Verinderungen determiniert wird, viel entscheidender fiir die Gestaltung der
Unterrichtspraxis scheinen jedoch der typenspezifische Habitus und die indi-

- 00O

7 : . .
;/g[i, farolm Fihrer: Transformationen des Deutschunterrichtes. Interviewstudien zu
elbstkonzepten, Kultur- und Geschichtsbewusstsein in Ostdeutschland. Wiesbaden 2013.
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viduelle Einstellung der Lehrenden gegeniiber den gesetzlichen Rahmenbedin-
gungen und Zielen zu sein.’

In der typologischen Auswertung des Interviewmaterials wurde auch deut-
lich, dass es nicht nur in der Vergangenheit des Deutschunterrichts eine Vielzahl
misslicher Versuche zu verzeichnen gab, historisches Orientierungswissen in-
terpretierend auf Texte und Medien zu beziehen.” Auch und gerade nach 1990
kam es mit dem Wegfall der Deutungsparadigmen des historischen Materia-
lismus in den neuen Bundeslindern zu Inkonsistenzen historischen Lernens,"
die nicht als eine Etablierung einer demokratischen und/oder pddagogischen
Vielfalt nach 1990 gewertet werden konnen. Entgegen aller Polemik"' dnderten
sich die Zielsetzungen »Historischen Verstehens und Lernens« im Literatur-
unterricht relativ schnell, nach 1993/94 mit der Einfithrung der neuen Schul-
formen und der neuen Lehrpline aus Sicht der Befragten geradezu radikal. Die
jeweiligen Unterrichtskonzeptionen formierten sich dann sukzessive in einem
Kontinuum von Auseinandersetzung mit Historie als (kollektiver) Erinne-
rungskultur bis hin zu historischem Verstehen als geschichtswissenschaftlichem
Erkenntnis- und Reflexionsprozess. Ein Teil der interviewten Lehrerinnen und
Lehrer unterschied hier kaum und begegnete daher unterschiedlichen Narrati-
ven zur Vergangenheit mit den gleichen Unterrichtskulturen. In dieser Befrag-
tengruppe wird historisches Lernen im Deutschunterricht, wenn es iiberhaupt
noch Platz findet, beschrinkt auf iltere Literatur, die ohne intendierte histori-
sche Bezugnahmen gleichsam automatisch auf Geschichte rekurriert (da ihre
Gegenstinde per se der Vergangenheit entspringen)."” Zu diesen Texten domi-
nieren dann in der Praxis Unterrichtsverfahren, die Literatur zum »Zeitkolorit«
oder zur Manifestation von Historie machen. Nach wie vor besteht hierbei die
grofle Gefahr, dass vereinfachende Geschichtsbilder im Literaturunterricht

8 Die rekonstruierten Typen aus der Studie lauten: optional-integrierend (Typ I), peripher-
sensibilisiert (Typ I1) und dominant-rekonstruierend (Typ I1I), vgl. ebd., S. 252-269.
Vgl. Maximilian Nutz: Historisches Verstehen durch Literaturgeschichte? Plidoyer fiir eine
reflektierte Erinnerungsarbeit. In: Didaktik Deutsch 3 (1997), H. 2, 8. 35-53; Jérn Briigge-
mann: Literarizitit und Geschichte als literaturdidaktisches Problem. Eine Studie am Bei-
spiel des Mittelalters. Frankfurt a. M. 2008 (Beitrage zur Geschichte des Deutschunterrichts,
Bd. 62).
10 Dies gilt v.a. fiir das Fach Deutsch, welches zunichst nicht derart dringender Reformen
bedurfte wie beispielsweise der Geschichtsunterricht, weshalb die Frage nach einer gelun-
genen Neustrukturierung hier nicht explizit gestellt bzw. auf die Beseitigung offensichtlich
weltanschaulich-ideologischer Elemente im Lehrplan beschrénkt wurde. Vgl. Dorit Stenke:
Transformationen von Schulsystemen am Beispiel des Freistaates Sachsen. Mainz 2006, . 18.
In 6ffentlichen Debatten kam nach der politischen Wiedervereinigung immer wieder die
Frage auf, wie der Umbruch zu einer demokratischen Unterrichtskultur in Ostdeutschland
mit einer fast vollstindig iibernommenen Lehrerschaft bewiltigt werden konne.
12 Vgl. Tilman von Brandt: Historisches Lernen im Deutschunterricht (Basisartikel). In: Praxis
Deutsch 259 (2016). i.V.

o
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vermittelt werden. So ergibt sich in Hinblick auf Literaturgeschichte das Pro-
blem, dass einzelnen Epochen Bestinde an Merkmalen zugewiesen werden, die
es dann auf einzelne Werke zu iibertragen gilt. Nicht selten fiihrt dies dazu, dass
schematische Zuweisungen vorgenommen werden, die nicht oder nur bedingt
zutreffen, so dass sie im schlimmsten Fall das Textverstindnis eher behindern
als befordern.”

Eine weitere Gruppe der Befragten erginzte das Spektrum explizit auch um
(aktuelle) literarische Werke sowie um éltere Literatur mit historischen Beziigen.
Die Auswahl wurde hierbei jedoch zumeist auf Bestandteile beschrinkt, die in
der Erinnerungskultur als authentisch und passférmig zur jeweiligen Zeitdi-
mension erschienen, das heif$t, es wurden historische Meistererzihlungen'
fokussiert.

Ein anderer Teil der Befragten war hingegen darum bemiiht, die Differenz von
»memory« und »history« aufzulosen, indem im Deutschunterricht historische
Komplexititen bewusst gemacht, bei Schiilerinnen und Schiilern eine hinrei-
chende Distanz hergestellt und historische Multiperspektivitit fokussiert wer-
den sollten. Unterrichtlich inszenierte Rituale, welche Schiilerinnen und Schiiler
dazu befihigen sollten, Medienprodukten nicht blind Glauben zu schenken,
untermauern derartige Positionen. An dieser Stelle erweist sich der methoden-
und quellenorientierte Geschichtsunterricht, den die neuen Bundeslinder in
den 1990er Jahren fiir sich entdeckt hatten und aus dem oftmals eine (ideolo-
gie-)kritische deutschdidaktische Konzeption abgeleitet wurde, als besonders
verheerend. In diesem Konzept konzentrierte man sich aus der Erfahrung der
Ideologisierung in der DDR zunichst auf die Dichotomie von »Faktizitit und
Fiktion« in historischen Narrativen, was zu gravierenden Defiziten im Umgang

13 So auch: Ulf Abraham: Lesarten - Schreibarten. Stuttgart 1994; Ricarda Freudenberg: Wer
mehr wei}, ist klar im Vorteil? Der Einfluss dominen-spezifischen Vorwissens auf das
Erschlieflen literarischer Texte. In: Irene Pieper/Dorothee Wieser (Hrsg.): Fachliches Wissen
und literarisches verstehen. Studien zu einer brisanten Relation. Frankfurt a. M. u.a. 2012
S.259-273; Kaspar H. Spinner: Wie Fachwissen das literarische Verstehen stort und f('jrdertj
In: Irene Pieper/Dorothee Wieser (Hrsg.): Fachliches Wissen und literarisches verstehen.
Studien zu einer brisanten Relation. Frankfurt a. M. u. a. 2012, S. 53-69; Julia Knopf: Lite-
raturbe.gegnung in der Schule. Eine kritisch-empirische Studie zu literarisch-iisthetischen
R?zeptlonsweisen in Kindergarten, Grundschule und Gymnasium. Miinchen 2009.

14 H}storische Meistererzdhlungen nennt man historische Grofideutungen, die fiir eine be-
stimmte Zeit oder eine bestimmte historische Erzihlperspektive leitend werden. Vgl. Konrad
H. Jarausch/Martin Sabrow (Hrsg.): Die historische Meistererzahlung. Deutungslinien der
deutschen Nationalgeschichte nach 1945. Géttingen 2002. Fiir zeitgeschichtliche Literatur
zur DDR bedeutet das beispielsweise, dass nur Aspekte, die nicht unter die Stichworte
»Unterdriickungs- und Uberwachungsstaat«, »Einengung individueller Freiheiten« etc.
subsumiert werden konnen, im Unterricht Beriicksichtigung finden.
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mit Geschichte fiihrte.'” Diese bestehen u.a. in der Vernachlissigung des his-
torischen Wissens, einer historischen Orientierungs- und Wertungskompetenz
sowie der emotionalen Beteiligung — aus Sicht vieler Befragter Aspekte, die fiir
die deutschunterrichtliche Aufarbeitung von Vergangenheit in der DDR kenn-
zeichnend waren und die nach 1990 in Abgrenzung zum Unterricht in der
Diktatur stark in den Hintergrund riickten. Im Hinblick auf die Medienent-
wicklung diirfte die Unterscheidung von Realitits- und Fiktionalititsanteilen in
der deutschunterrichtlichen Auseinandersetzung mit Vergangenem perspekti-
visch zu strukturellen Problemen fithren, da sie der geschichtskulturellen So-
zialisation heutiger Schiilergenerationen kaum noch gerecht wird: Zum einen
hinterldsst ein historisches Lernen, welches Informationstransfer, Textverste-
hens- und Identititsprozesse zentrifugiert, weifle Flecken in der Kompetenz-
modellierung, da es diese Dimensionen nicht ausreichend miteinander vernetzt
bzw. zusammen denkt. Zum anderen werden Strategien kritischen Lesens (aus
dem Printmedienbereich), die weitestgehend noch im Unterricht der Inter-
viewten vermittelt werden's, fiir die Auseinandersetzung mit Historie in medi-
endominierten Gesellschaften funktionslos, wenn nicht gar dysfunktional.”
Denn das Kritikparadigma (ahnlich der Kultur des kritischen Lesens in der
Literaturdidaktik)'® blendet eine fir Mediengesellschaften entscheidende
Komponente historischen Lernens aus: Wenn Schiilerinnen und Schiiler Zu-
sammenhénge nach der Dichotomie »fiktiv/faktual bzw. real« beurteilen, haben
sie damit noch keine Handlungseinstellung gewonnen und zudem kann die
Frage nach Realitéts- und Fiktionalititsgehalt im medialen Kontext immer
schlechter beantwortet werden. Eine Rezeptionsdiskreditierung von Fiktiona-
lem im Zusammenhang mit Historie scheint ebenso wenig angemessen wie
mdglich zu sein. Viel bedeutsamer als die derzeit (von den Interviewpartnern)
betriebene Reflexion der Kategorien yrealititsnah oder fiktiv« erscheint es

ST

15 Vgl. Bodo von Borries: Nicht-nur-kognitive Motive des Geschichtsumgangs als Chancen des
Literaturunterrichts? In: Der Deutschunterricht 6 (2003), S. 12-22.

16 Quantitative Bestitigung findet diese These bereits in empirischen Studien von Margrit
Schreier/Markus Appel: Realitits-Fiktions-Unterscheidungen als Aspekt einer kritisch-
konstruktiven Mediennutzungskompetenz. In: Bettina Hurrelmann/Norbert Groeben
(Hrsg.): Medienkompetenz. Voraussetzungen, Dimensionen, Funktionen. Weinheim/Miin-
chen 2002, S. 231-254, hier S. 239.

17 Selbst wenn die Dichotomie real - virtuell (medial) bei den Befragten immer weniger als
Gegensatz zur Bestimmung von Realitit und Fiktion fungiert (was angesichts der Bedeutung
der »virtuellen Welt« fiir die heutige Realitit aufler Frage stehen sollte), kann der Reali-
titsgehalt in den Medien selbst schon lange nicht mehr {iber die von den Befragten ge-
nannten kritischen (buchorientierten) Strategien wie Autor, paratextuelle Merkmale (Gat-
tungsbezeichnungen etc.) usw. entschieden werden.

18 Zwischen 1971 und 1978 erscheinen Lwolf Bande von Vertretern des Kritischen Lesens im
»projekt deutschunterricht« (zuerst Heinz Ide (Hrsg.): Kritisches Lesen. Marchen, Sage,
Fabel, Volksbuch. Stuttgart 1971).
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daher, Fragen nach Bewiltigungsstrategien' und nach seitens der Deutschdi
daktik bereits eingeforderter kultureller Handlungsfihigkeit® auf hi iu i 1;11-
Lern.en in medialen Kontexten zu tibertragen. Neben einem ausdiffelrse;)lrl'sC .
Sort1er.mechanismus zu Realitits- und/oder Fiktionalititsanteilen histoz'lerltlen
Narrative, speziell in verschiedenen Medienformtaten, lernen Schiiler i rils'c o
Ziel_pferspektive, individuelle und kollektive Rezeptionsbediirfnis : Sewlls
identititsstiitzend flexibel zu gestalten, zu steuern und vor d gene -
rellen Hintergrund zu reflektieren. e elgenen e
Der von den Befragten konstatierte radikale Wandel historischen L i
insgesamt vor allem in Hinblick auf das Geschichtsbewusstsein der Ler}?i(ns"?t
festzu.stellen. Denn den Interviewten wurde verstirkt die Transfo o 'r% 't'e
hist.orlscher Narrative bewusst, was zur Entwicklung einer professioxizftlvgat
flexionskompetenz im Umgang mit gesetzlichen Rahmenbestimmun eenb e'_
ge.tragen hat. Folgt man den Aussagen der Befragten, fehlen ‘edochg ) 6}11_
selFens ‘der Literaturdidaktik als auch in den konkreten ei erlen E tso"W(f) 1
we.1terh1n nach wie vor Konzepte zu historischem Lernen dieg ex lizi'z1 qurberl
reiche des Geschichtsunterrichtes aussparen: Es finden SiC})‘l unter ge b fern e_
ostdeutschen Lehrkriften keine oder kaum Aussagen zu historischei Ai;:li:

wie Sprachgeschichte, dsthetische Geschi i
) ichte, int .
Mediengeschichte. e, interkulturelle Geschichte(n),

2. Tl:leorf:tische Perspektiven der Literaturdidaktik zu
historischem Lernen

2.1.  Literaturdidaktische Perspektiven auf historische
Kompetenzmodellierungen

I\leihciem. ir;l vorhergehenden Kapitel ein Blick auf die Mikroebene des Litera
nterrichtes geworfen wurde, soll in den fol ( -
5 genden Ausfithrungen beleuch

werden, welche fachdidaktischen T i e dellerun
) endenzen es in der K i

i e che : ompetenzmodellierung

gibt, bzw. welche literaturdidaktisch

: ' ischen Bezugspunkte sich in
eré Kompetenzm.(.)delherungen der Geschichtsdidaktik aufspiiren lassen

b ru‘ndle.gend lasst sich feststellen, dass trotz des Anspruches der K(;m e-

zorientierung, auf andere Bereiche transferierbar zu sein, es im Hinblick Izzuf

19 Ahnlich auch Schreier/Appel (Anm. 16), S. 231-254.

20 Vgl. Volker Frederki
gl. ing/ Axel Kr i : iendidakti
3 Eioftirung, Bedta 300 ommer/ Klaus Maiwald: Mediendidaktik Deutsch. Eine
Interk: i i i
erkulturelle Geschichte(n) wiirde hier sowohl eine literarischen Komparatistik zu histo-

i chen Epochen als auch inhaltli i i
Itlich i i i i
1S i . che (hlStOl‘lSChe) Bezuge in unterschiedlichen Literaturen
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Historie zwischen den unterschiedlichen Fachdidaktiken bisher kaum einen
Austausch gegeben hat. Dies hingt grundlegend auch damit zusammen, dass
innerhalb der Literaturdidaktik Positionen vertreten werden, die einer diffe-
renzierten Kompetenzmodellierung im Bereich des literarischen Lernens kri-
tisch gegeniiberstehen.”” Fingerhut unterscheidet beispielsweise den Teilbereich
der Lesekompetenz, sich in eine fiktive oder vergangene Welt zu versetzen (li-
terarische Rezeptionskompetenz) von dem Aspekt der Lesekompetenz, erwor-
benes Wissen zur Problemlosung zu nutzen (Lesekompetenz nach PISA). Nach
Fingerhut ist die Vorstellung, ersterer Aspekt lasse sich in einem umfassenden
Kompetenzmodell erfassen »Wunschdenken der Modellbauer«. Daraus ergibt
sich fiir ihn, dass man »sich intensiver hermeneutischer Traditionen des Faches
auch bei der Leistungsfeststellung bedienen sollte.«<** Es gibt andere Stimmen in
der empirisch (quantitativ) fundierten Literaturdidaktik, die dafiir pladieren,
zwischen literarischem Textverstehen und Lesekompetenz im Sinne von PISA zu
differenzieren und diese in Kompetenzen zu modellieren, selbst wenn beim
Leseverstehen ausschliefilich literarische Stimuli einbezogen wiirden.* In der
Geschichtsdidaktik werden im Rahmen der Kompetenzorientierung narrative
Kompetenzen, also Fahigkeiten, Geschichte denken und erzéhlen zu konnen, als
grundlegende Kompetenzen historischen Denkens benannt.”” Nach Pandel
driickt narrative Kompetenz die Fihigkeit aus, aus zeitdifferenten Ereignissen
durch Sinnbildung eine Geschichte herzustellen.*

Die Nihe dieses Narrationskonzeptes zur Literaturdidaktik ist offensichtlich,
weshalb ich mich an dieser Stelle in einer vergleichenden Gegeniiberstellung auf
Pandels Modell”” konzentrieren mochte um - trotz der innerdisziplinéren Be-

22 Stellvertretend hierfiir Kaspar H. Spinner: Der standardisierte Schiiler. In: Didaktik Deutsch
18 (2005), S. 4-13.

23 Karlheinz Fingerhut: Literaturunterricht iiber Kompetenzmodelle organisieren? Zu Ge-
dichten von Schiller und Eichendorf (9./10. Schuljahr). In: Clemens Kammler (Hrsg.): Li-
terarische Kompetenzen - Standards im Literaturunterricht. Seelze 2006, S. 134-157, hier
S. 154.

24 Vgl. Volker Frederking/Thorsten Roick/Lydia Steinhauer: Literaristhetische Urteilskom-
petenz. Forschungsansatz und Zwischenergebnisse. In: Horst Bayrhuber u.a. (Hrsg.): Em-
pirische Fundierung in den Fachdidaktiken. Miinster 2011, S. 75-94, S. 77.

25 Matthias Martens: Implizites Wissen und kompetentes Handeln. Die empirische Rekon-
struktion historischen Verstehens im Umgang mit Darstellungen von Geschichte. Géttingen
2010, S. 63.

26 Ausfithrlich dazu Hans-Jiirgen Pandel: Historisches Erzihlen. Narrativitit im Geschichts-
unterricht. Schwalbach/Ts. 2009. Pandels Begriff der »narrativen Kompetenz« nahert sich
auch sehr stark Abrahams literaturdidaktischen Uberlegungen zur Imaginationsfihigkeit
an. Vgl. UIf Abraham: Vorstellungs-Bildung und Deutschunterricht. In: Praxis Deutsch 26
(1999), S. 14-22.

27 Hans-Jiirgen Pandel (Hrsg.): Geschichtsunterricht nach PISA. Kompetenzen, Bildungs-
standards und Kerncurricula. Schwalbach/Ts. 2005, S. 27-40.
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denken gegeniiber Kompetenzmodellierungen - auf einige theoretische Ver-
bindungen zwischen den Disziplinen aufmerksam machen zu kénnen:?

Pandel (2005) Eggert (2006)% Spinner (2006)*
Gattungskompetenz Gattungswissen Prototypische Vorstellun-
gen von Gattungen gewin-
nen
Interpretationskompetenz | Kontextualisierung, kultu- | Fihigkeit, verschiedene
relles Wissen Textstellen zueinander in

Beziehung zu setzen; ver-
schiedene Ausdruckswei-
sen verstehen; Beriicksich-
tigung von Erzihlweisen
und Perspektivierungen
durch den Erzihler etc.

Narrative Kompetenz (Beim Lesen und Horen)

Vorstellungen entwickeln
Geschichtskulturelle Kom- | Rezeptionsgenuss zwischen | Literaturhistorisches Be-

petenz 1Il{e_ﬂexion und Involviert- wusstsein entwickeln
eit

Der Vergleich, der hier nur angedeutet werden kann, zeigt, dass die Betonung der
Domaénenspezifik in der Kompete'nzdebatte31 zwar einerseits logisch ist, ande-
rerseits fiir Geschichts- und Literaturunterricht jedoch nicht bedeuten kann,
dass gemeinsame Zielstellungen aus dem Blick geraten. Speziell wenn post-
strukturalistische Thesen der grundsitzlichen Narrativitit von Historie be-
riicksichtigt werden, diirften Kompetenzprofile fiir das Erarbeiten historischer
Texte im Geschichtsunterricht und historischer Texte im Deutschunterricht ein
besonders hohes Mafl an Ubereinstimmung erreichen.’? Die Analogien be-
schrinken sich aus meiner Sicht jedoch nicht nur auf den hier fokussierten

28 Dabei. handelt es sich keineswegs um eine vollstindige Ubertragung, da die Autoren selbst
nufr e.mzelne Aspekte und nicht das gesamte Spektrum des im Unterricht zu Lernenden
aDueZteslcgsr;\(;v(;)l(lze(r)l(.)g/)igls..vézi.ll;aspar H. Spinner: Literarisches Lernen (Basisartikel). In: Praxis

29 Vgl..Hartmut Eggert: Literarische Texte und ihre Anforderungen an die Lesekompetenz. In:
Bettina Hurrelmann/Norbert Groeben (Hrsg.): Lesekompetenz. Bedingungen Dimen.sio—.
nen, Funktionen. Weinheim/Miinchen 2006, S. 186-194. ’

30 Bei Spinner handelt es sich ausdriicklich nicht um ein Kompetenzmodell, sondern um
Aspekte literarischen Lernens, die miteinander im Zusammenhang stehenj Da Spinners
»{\spekte« von der Deutschdidaktik jedoch sehr breit rezipiert worden sind, und durchaus
Diskussionsflichen zu Pandels Konzept bieten, wird es an dieser Stelle aufgefiihrt.

31 ;/()g;;l-lsei?gr Willenberg: Kompetenzhandbuch fiir den Deutschunterricht. Baltmannsweiler

‘0hn.e bierbei von einer vlligen Ubereinstimmung sprechen zu wollen, schliefSlich stehen im

)evyelhgen Unterricht im Normalfall faktuale Texte, also Texte mit dem Anspruch, auf die

Wirklichkeit zu rekurrieren, fiktionalen Texten gegeniiber. ’

32
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Bereich der historischen Kompetenzen, sondern erstecken sich bis auf die
Ausprigung eines grundlegenden Kulturbewusstseins. Eine interdisziplindre
Diskussion hitte hier bereits ab der zweiten Hilfte der 1970er Jahre, mit der
Einfiihrung der Kategorie des Geschichtsbewusstseins in den Geschichtsunter-
richt beginnen kdnnen.

Die Gegeniiberstellung macht auch deutlich, dass im Detail viele der Be-
grifflichkeiten unterschiedlich verwendet werden. Erste Ansitze um Grundlagen
einer gemeinsamen Diskussion zu schaffen, lassen sich in der aktuellen For-

schungsliteratur bereits beobachten.”

2.2.  Historisches Wissen im Kontext literarischen Lernens

Mit Beginn der deutschdidaktischen Diskussionen um das Verhdltnis von
Wissen und literarischer (Verstehens-) Kompetenz steht grundlegend die Frage
im Raum, wie (historische) Wissensbasierungen den Leseprozess térdern
kénnen, ohne dabei die das literarische Verstehen so bereichernde Aktivierung
eigener Wissensbestinde zu verhindern.

Kimper-van den Boogaart betont hinsichtlich des (kulturhistorischen)
Wissens, dass im Zusammenhang mit literarischem Lesen und Interpretieren
immer das Problem bestehe, dass streng genommen nur dasjenige kulturhis-
torische Wissen genutzt bzw. im Verfahren appliziert werden diirfe, das auch
zuvor Unterrichtsgegenstand war.* Wissen werde dann jedoch immer nur
zielgerichtet mit Blick auf seine Verkniipfungspotentiale im Unterricht ange-
boten.>® Auch wenn er diese vorbereitenden Lernprozesse ausdriicklich befiir-
wortet, weisen diese eine »Nihe zu Curriculumskonzepten vergangener Tage«”
auf. Denn hier scheint eine ganze Tradition der schulischen Funktionalisierung
von kulturell vermitteltem Wissen auf, deren Wiederaufnahme historisch be-
deutsame literaturwissenschaftliche und z.T. auch fachdidaktische Positionen
(Rezeptionsisthetik, Poststrukturalismus etc.) negieren wiirde. Fiir die Span-
nung zwischen der in langen Prozessen gewonnenen Einsicht in die Kontingenz

33 Vgl. Volker Frederking/Jorn Briiggemann/Matthias Hirsch: Fiinf Dimensionen von Literacy.
Literacy und ihre interdisziplindren Implikationen am Beispiel der Geschichtsdidaktik. In:
Katja Lehmann/Michael Werner/Stefanie Zabold (Hrsg.): Historisches Denken - jetzt und in
Zukunft. Wege zu einem theoretisch fundierten und evidenzbasierten Umgang mit Ge-
schichte. Festschrift fiir Waltraud Schreiber zum 60. Geburtstag. Berlin 2016 (im Erschei-
nen).

34 Michael Kimper-van den Boogaart: Kleinschrittiges Lesen als Kompetenz. Zu Johann
Wolfgang Goethe: Das Géttliche (Jahrgang 11-13). In: Clemens Kammler (Hrsg.): Litera-
rische Kompetenzen - Standards im Literaturunterricht. Seelze 2006, S. 158-175, hier S. 160.

35 Vgl. Ebd.

36 Ebd.

‘N
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der Wahrnehmung von (Literatur- und Kultur-)Geschichte und dem Ringen
nach Standardisierung im Bildungswesen (und damit didaktischer Konkretiin)
finden sich in jiingerer Zeit v.a. Vorschlige fiir kulturhistorischer Lernarran-
gements. Durch »ein durchdachtes Arrangement von Texten, Paratexten und
Aufgabenstellungen« soll eine Haltung geférdert werden, die »historisches und
literarisches Bewusstsein umfasst.«*’ Texte bzw. Textausziige des literarischen
Kanons werden als Reprisentanten bedeutsamer Problemstellungen bzw. epo-
chenspezifischer Problemlésungen prisentiert und im Kontext mit theméltils?ch
verwandten Sachtexten, Bildern, Filmausziigen etc. sowie Kommentaren aus der
Rezeptionsgeschichte so bearbeitet, dass es den Schiilerinnen und Schiilern
moglich ist, historische und persénliche Beziehungen zu den verhandelten
Problemen aufzubauen.”

Alte und aktuelle literarische Verarbeitungen von Erfahrungen, Themen
Stoffen sollen hierfiir miteinander kontrastiert und literarische Texté auf ihren’
Modellcharakter fiir die Gegenwart hin befragt werden. Kommentare aus der
Rezeptionsgeschichte werden reflektiert, so dass historische und politische
K.ontexte rekonstruierbar werden. Auch vergleichende Analysen von Periodi-
sierungen und Epochenbezeichnungen in verschiedenen Literaturgeschichten
werden in diesem Zusammenhang gefordert, um die Offenheit historischer
Verldufe durch die Kontingenz ihrer Darstellungsversuche erfahrbar zu machen
Literaturgeschichte kann und soll so selbst als »historisch bedingte Form kul-.
tureller Erinnerungsarbeit«® begriffen werden. Briiggemann fragt in diesem
Kontext zurecht nach den damit verbundenen Anforderungen an die Lernenden
denn derartige literaturwissenschaftlichen Trends folgende Vermittlungsver-,
fahren konnten bei diesen den Eindruck der Beliebigkeit historischen Wis-
senserwerbs erwecken und stellen zudem hohe Anforderungen im Bereich der
Selbstregulation sowie hinsichtlich (bereits) vorhandener Epochenbilder

Angesichts des Aufwandes, der mit der Erschliefung und der Auswa}-ﬂ ver-
stehensrelevanten Kontextwissens verbunden ist*, besteht jedoch immer ten-

37 E:rlheinz Fingerhut: Literaturgeschichte im Unterricht als Kulturgeschichte. In: Michael
P;;::Fer];\éan de1:1 Boogaart/ K.aspar H. Spinner (Hrsg.): Deutschunterricht in Theorie und
. s,l 1. 11.3: Leset und Literaturunterricht. Erfolgskontrollen und Leistungsmessung,
e j(emp a“rlsche Unterrichtsmodelle. Baltmannsweiler 2010, S. 255-293, hier S. 255 .
]0{[1 Bruggema{ln: Inwiefern beeinflussen kulturhistorische Lernarrangements ‘die Aus-
E:ailll'n}gl llt‘i;‘arlscher Verstehenskompetenz? In: Irene Pieper/Dorothee Wieser (Hrsg.):
chliches Wissen und literarisches verstehen. Studien zu ei i i k-
‘ einer b

& fl_lrt.a. M. u.a. 2011, S. 275-295, hier S. 218. rrisanien felation. Franic
]531g.r1(% "f.hlelkm.g: Didaktilf der Literaturgeschichte als permanente Umbaulandschaft. Zum

eispie : »Poetischer Realismus¢. In: Der Deutschunterricht 55 (2003), H. 6, S. 44-53. zi
- nach Briiggemann (Anm. 38), S. 282. R o
XI{;’L Peggy Fiebich: Das Verschwinden des Textes hinter dem Kontext. Oder: warum und wie
uraufgaben unvorhersehbare Deutungen verhindern. In: Dies./Sigrid Thielking (Hrsg.):
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denziell die Gefahr, dass das mithsam erschlossene Material zur Vermeidung
einer vertieften Auseinandersetzung mit dem literarischen Text selbst fiihrt.*!

Insgesamt lisst sich feststellen, dass es in der wissenschaftlichen Literatur-
didaktik nach wie vor eine anhaltende intensive Diskussion dariiber gibt, wel-
ches Wissen (und damit auch welches historische Wissen) auf welche Art durch
den Literaturunterricht vermittelt werden sollte. Je nachdem, ob Literaturun-
terricht als Ort dsthetischer Erfahrung oder als Ort von Wissenschaftspropa-
deutik und Kompetenzorientierung verstanden wird, steht man dem Erwerb von
Wissen eher kritisch oder eher zustimmend gegeniiber.*

2.3.  Literaturdidaktische Positionen zu den Zielen historischen Lernens am
Beispiel zeitgeschichtlicher Literatur

Neben diesen Problemlagen bzw. der Frage des »Wie?« historischen Lernens im
Literaturunterricht muss seitens der Literaturdidaktik auch die Frage beant-
wortet werden, mit welchen (gesellschaftlichen) Zielvorstellungen historisches
Lernen - iiber die Kompetenzmodellierung bzw. den Unterricht hinaus - ver-
bunden werden soll.

Sowohl von der Literatur- als auch von der Geschichtsdidaktik ist vielfach
betont worden, dass fiktionalen gegeniiber faktualen Texten ein besonderes
didaktisches Potenzial fiir spezifische Zielstellungen historischen Lernens zu-
kommt.” Speziell zu den Zielen, die mit zeitgeschichtlicher Literatur verbunden
werden sollen, ist in der Literaturdidaktik ein Diskurs gefithrt worden, dessen
unterschiedliche theoretische Positionen im Folgenden skizziert werden sollen.

Adorno hatte fiir eine Bildung nach Ausschwitz v.a. Empathie und Autonomie
in der Auseinandersetzung mit der Vergangenheit gefordert.* Dieser Gedanke
ist in Deutschland in Form der Demokratiepidagogik stark rezipiert worden

Literatur im Abitur. Reifepriifung mit Kompetenz? Bielefeld 2010 (Hannoversche Beitrage zu
Kulturvermittlung und Didaktik, Bd. 1), S. 87-117, hier S. 88f.

41 Vgl. Briiggemann (Anm. 38), S. 288.

42 Daniel Scherf: Bericht zur Arbeitstagung »Wissen und Literarisches Lernen. Lesebuch-
Aufgabe-Gesprich«. In: Didaktik Deutsch 40 (2016), S. 70-75, hier S. 71.

43 Zu den genannten didaktischen Potentialen fiktionaler Texte gehort beispielsweise die
Prifiguration und ErschlieBung historischer Wirklichkeit, Empathie sowie die Schaffung
eines (historischen) Vorstellungsvermogens. Vgl. Hans-Jirgen Pandel: Die Wahrheit der
Fiktion. Der Holocaust im Comic und Jugendbuch. In: Bernd Jaspert (Hrsg.): Wahrheit und
Geschichte. Vom Umgang mit deutscher Vergangenheit. Hofgeismar 1993, 8. 72-108; Diet-
mar von Reeken: Das historische Jugendbuch. In: Hans-Jirgen Pandel/Gerhard Schneider
(Hrsg.): Handbuch Medien im Geschichtsunterricht. Schwalbach/Ts. 2010, S. 69-83; Monika
Rox-Helmer: Jugendbiicher im Geschichtsunterricht. Schwalbach/Ts. 2006; von Brandt
(Anm. 12).

44 Vgl. Theodor Adorno: Negative Dialektik. Frankfurt a. M. 1980.
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und spielt in der Literaturdidaktik nach wie vor eine wichtige Rolle, da Empa-
thieschulung zu den grundlegenden Anliegen literarischen Lernens generell
gehort.” Einher geht damit z. T. aber auch eine historische Perspektivierung der
Vergangenheit, die als Betroffenheitspddagogik ihren Ausdruck findet, indem
sie Schiilerinnen und Schiilern nahelegt, was sie »zu fithlen haben«. Daher
bergen Werke mit einer moralischen Erzdhlperspektive oder ein auf universale
Perspektiven angelegter Unterricht hohe Abwehrrisiken. Denn der Versuch,
verschiedene historische Positionen, beispielsweise die Schuld von Titern,
Mitldufern etc. ebenso zu iibertragen wie die Solidaritit mit Opfern, kann bei
den Schiilerinnen und Schiilern einen Uberdruss erzeugen. Dies muss beson-
ders beachtet werden, wenn im Literaturunterricht auch zeitgeschichtliche
Phidnomene, beispielsweise aus der DDR-Geschichte thematisiert werden - Er-
zihlungen, die nur die Diktaturperspektive ausleuchten, stehen dann gegebe-
nenfalls in zu starkem Kontrast zum familialen Gedichtnis.*

Eine Perspektive, die nach Jean Amery stirker partikular betrachtet, verge-
genwirtigt die Vergangenheit und geht auf die Differenz zwischen verschiedenen
Gedichtnisperspektiven ein.* Juliane Koster hat aus Sicht der Literaturdidaktik
die Bedeutung des Nachdenkens iiber universalistische und partikularistischen
Positionen und Phénomene hervorgehoben.* Gegenwartsbezogene Literatur-
didaktik zur Vergangenheit sollte aus ihrer Sicht eine philosophierend-fragende
Denkhaltung anstreben, in der sich Schiilerinnen und Schiiler bewusst in un-
terschiedliche Gedichtnisperspektiven hineinversetzen, um iiber die konkreten
Entscheidungen des Individuums zu sprechen. Auf diese Weise reflektieren die
Lernenden Rollen {iber die Affekte der beteiligten Akteure im Rahmen eines
Themas, so dass echte Moraldiskussionen im Unterricht erméglicht und die
gangigen (vor-)schnellen universalistischen Positionen der Jugendlichen un-
terlaufen werden kénnen. Koster plidiert daher fiir narrative Arrangements, die
Nachfrageangebote liefern und Vorstellungsbildung beférdern, was aus Ihrer
Sicht besonders indirekte Darstellungen (zeit-)geschichtlicher Phinomene
leisten konnen.*

Neben den Diskursen zu Formen der Empathie hinsichtlich der Auseinan-
dersetzung mit Vergangenheit ist der Aspekt der Generationenverstindigung in

45 Vgl. Spinner (Anm. 28).

46 Zur lef.erenz zwischen offiziellem Diktatur- und privatem Arrangementgedachtnis in der
DPR—Ermnerung vgl. Martin Sabrow: Wem gehort >1989¢ ‘In: Ders. (Hrsg.): Bewiltigte
Diktaturvergangenheit? Leipzig 2010, S. 9-20, hier S. 16.

47 Vgl. Jean P.xmel‘}f: Ressentiments. In: Ders.: Jenseits von Schuld und Siihne. Bewiltigungs-
versuche eines Uberwiltigten. Stuttgart 1980, S. 102-129.

48 Vgl. Juliane Koster: Archive der Zukunft. Der Beitrag des Literaturunterrichts zur Ausein-

andersetzung mit Auschwitz. Augsburg 2001, S. 16.
49 Ebd.
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der Literaturdidaktik immer wieder hervorgehoben worden. Speziell fiir die
Kinder- und Jugendliteratur haben Ewers und Gremmel die besondere Bedeu-
tung des offenen intergenerationellen Dialogs gegeniiber dem ebenfalls mogli-
chen intragenerationellen Dialog in der Allgemeinliteratur betont. Dieser
intergenerationelle Dialog ist jedoch nur moglich, wenn zeitgeschichtliche
Kinder- und Jugendliteratur eine Liicke »zwischen dem kulturellen und dem
kommunikativen Gedichtnis«’' schlieBen kann, was nur erreicht werden kann,
wenn die Schiilerinnen und Schiilern tatsichlich mit einem kommunikativen
Gedichtnis, d.h. einer Zeitzeugengeneration im néchsten Umfeld, in Kontakt
treten kénnen. So hat Hoffmann in ihrer Dissertation gezeigt, dass ein zugleich
literarisches und zeitgeschichtliches Gespréch im Literaturunterricht v.a. dann
entsteht, wenn tatsichlich zwischen Familien- und offiziellem Gedichtnis ver-
mittelt werden kann.”

Aus Sicht von Birkmeyer reicht es jedoch nicht, im Literaturunterricht ein
Bewusstsein fiir den Unterschied zwischen kommunikativem und kulturellem
Gedichtnis zu fordern, da ein heute notwendiges medienkritisches Gedachtnis
vom Erinnernden auch verlangt, sich in vielfiltigen medialen Kodierungen zu
orientieren und sicher durch diese zu navigieren. Angemessener wdre aus
demnach, statt von einem kulturellen Gedéchtnis von einem Gedichtnis zu
sprechen, das folgende Dimensionen zu unterscheiden und zu reflektieren hitte:
(1) die Medialitit der Angebote bzw. die Reprisentationsformen; (2) die Regeln
der vorherrschenden Diskurse und (3) die Kompetenz zur Dekodierung der
unterschiedlichen kulturellen Narrative.”® Literaturdidaktisch betrachtet hat
dies radikale Folgen, da der Diskurs nicht nur tber Literatur und Medien,
sondern auch anhand dieser gefiihrt werden muss: Literaturunterricht miisste
dann das Problem des »narrativen Modells« thematisieren.” Ewers und Grem-

50 Hans-Heino Ewers/Caroline Gremmel: Zeitgeschichte, Familiengeschichte und Generatio-

nenwechsel: Deutsche Zeitgeschichtliche Jugendliteratur der 1990er und 2000er Jahre im

erinnerungskulturellen Kontext. In: Gabriele von Glasenapp (Hrsg.): Kriegs- und Nach-

kriegskindheiten: Studien zur literarischen Erinnerungskultur fiir junge Leser. Frankfurta.

M. u.a. 2008 (Kinder- und Jugendkultur, -literatur und -medien, Bd. 57), S. 27-50.

Harald Welzer: Familiengedichtnis. Zum Verhiltnis von familialer Tradierung und Auf-

klirung iiber Geschichte. In: Jahrbuch fiir Pidagogik 2003: Erinnern - Bildung - Identitit.

Frankfurt a. M. u.a. 2003, S. 155-171, hier S. 167.

52 Vgl. Jeanette Hoffmann: Literarische Gespriche im interkulturellen Kontext. Eine qualitativ-
empirische Studie zur Rezeption eines zeitgeschichtlichen Jugendromans von Schiilerinnen
und Schiilern in Deutschland und in Polen. Miinster u.a. 2011.

53 Vgl. Jens Birkmeyer: Fakten und Fiktionen. Was vermag Literatur iiber den Holocaust im

Unterricht? In: Duitsland Instituut bij de Universiteit van Amsterdam (Hrsg.): For-

schungsberichte (6) 2010 aus dem Duitsland Instituut. Amsterdam 2011, S. 108-125, hier

S. 124.

Dies wiirde beispielsweise bedeuten, folgende Modelle zeitgeschichtlicher Kinder- und Ju-

gendliteratur zur DDR zu identifizieren:
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mel betonen in diesem Zusammenhang auch die Wichtigkeit der Reflexion der
Repréisentationsformen von Vergangenheit, in deren Verlauf auch die Bedeutung
der Form des literarischen und medialen Erinnerns fiir die (Re-)Konstruktion
der Geschichte im Unterricht stirker aufgegriffen werden muss.”

3.  Schlussfolgerungen zu historischem Lernen in
Literaturdidaktik und -unterricht

Fithrt man die theoretischen Diskussionen zu historischem Lernen im Litera-
turunterricht mit den empirischen Beobachtungen zusammen, so wird deutlich
dass es sich bei den didaktischen Konzepten der ostdeutschen Lehrenden 21;
historischem Lernen um eigenstindige Modellierungen handelt, die von den
wissenschaftlichen Ansitzen allenfalls irritierende oder bestitigende Impulse
erhalten.

Auffillig ist, dass der Schwerpunkt theoretischer deutschdidaktischer Re-
flexionen der Disziplin in der Sekundarstufe II liegt und konzeptionelle Vor-
schlige fiir die Sekundar- bzw. gar die Primarstufe vergleichsweise unterre-
prasentiert sind. Da Geschichtsbewusstsein und Geschichtsverstindnis jedoch
bereits im Grundschulalter zu entwickeln sind,* ergibt sich hier - auch wenn das
Thema Literaturgeschichte naturgemif erst in der Oberstufe seine besondere
Bedeutung entfaltet - ein Desiderat.

Zudem ist anhand erster begrifflicher Gegeniiberstellungen von Kompeten-
zen in der Literatur- und Geschichtsdidaktik ersichtlich geworden, dass hier in
Zukunft eine lohnenswerte Grundlagendiskussion gefiihrt werden sollte. Trotz
der evidenten Differenz zwischen empirischen Beobachtungen und theoreti-

- Licherlichmach isi ig: i ;
¥ Shirt etc) chung/Komisierung (Thomas Brussig: Sonnenallee; Jakob Hein: Mein erstes

- Repression und Widerstand (Sibylle Berg: Habe ich dir ei i 7
' : 1 eigentlich ; i
Linke: Jenseits der blauen Grenze) s et shaneredhil < Dot

KiI;;r::ll;;h;)‘Perspektlwerungen (Nadja Budde: Such dir was aus, aber beeil dich!; Mawil:
Grem.meI/Ewers (Anm. 50) heben auch die besondere Schwierigkeit kindlicher bzw. ju-
gendlicher Rezeption und Reflexion medialer und/oder erzihlperspektivischer Eigenlo -ikJen
an al'l'sge\.zvéhlten zeithistorischen Werken der Kinder- und Jugendliteratur hervogr ’
Ausful}rhcher dazu: Klaus Bergmann/Rita Rohrbach (Hrsg.): Kinder entdecken Géschichte
Theorl-e und Praxis historischen Lernens in der Grundschule und im friihen Geschichts-.
.L'lvnte.rrlcht.. Schwalbach/Ts. 2001; Markus Kiibler u.a.: Historisches Denken bei 4- bis 10-
jahrigen Kindern. Was wissen Kinder iiber Geschichte? In: Monika Waldis/Beatrice Ziegler
(Hrsg.): Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik 13. Beitrige zur Tagung >>geschicht§di—
daktik Fmpirisch 13«. Bern 2015 (Geschichtsdidaktik heute 7)?5. 26-40; Ders.: Entwicklun
von Zeit- und Geschichtsbewusstsein. In: Joachim Kahlert u. a. (Hrsg.): Handbuch Didaktil%
des Sachunterrichts. 2. Aufl. Bad Heilbrunn 2015, S. 335-340,
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schen literaturdidaktischen Positionen lassen sich auch gemeinsame Problem-
felder und Aufgaben ausmachen. So muss die Literaturdidaktik die rasanten
Umbriiche und Verinderungen in der Medienwelt besonders auch im Feld
historischen Lernens im Literaturunterricht begleiten. Neben einem ausdiffe-
renzierten Sortiermechanismus zu Realitits- und/oder Fiktionalititsanteilen
historischer Narrative in den Medien sollten Schiilerinnen und Schiiler heute
daher auch lernen, mit historischen Narrationen verstirkt konstruktiv statt
kritisch umzugehen (vgl. auch Abschnitt 1), da sonst in der (medialen) Vielfalt
und Unbestimmtheit historischer Narrationen die unterrichtliche Form der
Konfrontation mit der Vergangenheit als beliebig und damit letztlich Giberflissig
erscheint. Konstruktiv meint hier, historische Narrationen stirker in Prozesse
der Identititsbildung und Abgrenzung einzubetten sowie verstirkt komplexe
historische Kontextualisierungen entgegen vereinfachender (nichtkonkurrie-
render) historischer Lesarten anzuregen.”

Literaturunterricht konnte sich hier stirker Rezeptionsbediirfnissen und
auch Entwicklungsstinden anpassen, indem er den Auftrag einer Kommuni-
kation zwischen kommunikativem und kulturellem Gedichtnis ernst nimmt.
Dafiir muss im Literaturunterricht die Kommunikation aber auch tatsdchlich
mit Blick auf eine neue Zeitzeugengeneration ausgerichtet werden: Die eingangs
zitierte Studie legt die Vermutung nahe, dass nach wie vor der Nationalsozia-
lismus im Mittelpunkt der literarischen Auseinandersetzung mit Zeitgeschichte
steht, wodurch das zuletzt genannte Anliegen (zunehmend) unterlaufen wird.”®
Die Verkniipfung historischen Lernens im Literaturunterricht mit lebensge-
schichtlichen Perspektiven kann nur dann gelingen, wenn auch die deutsch-
deutsche Geschichte und die dazu bestehende Familienkommunikation stirker
als bisher in den Blick genommen werden. So konnte sich der Literaturunter-
richt einerseits auf sein von der Theorie eingefordertes Aufgabenspektrum in-
nerhalb des historischen Lernens — dem Bewusstwerden {iber und Kennenlernen
von individuellen, kommunikativen und kulturellen Gedéchtniskonzepten -
besinnen und andererseits eine demokratische Partizipation sowie den Aufbau
ecines individuellen Geschichtsbewusstseins (der Schiilerinnen und Schiiler)
einschlieflen.

57 Dabei sei an dieser Stelle nicht verschwiegen, dass dieser Umgang mit (historischem)
Kontextwissen dann systematisch aufgebaut und von den Lehrplinen eingefordert werden
muisste.

58 Vgl. Fithrer (Anm. 7), S. 339f. Diese Beobachtung ldsst sich neben der genannten Studie auch
anhand der Anzahl literaturdidaktischen sowie kinder- und jugendliterarischen Publika-
tionen im Rahmen historischen Lernens aus den letzten Jahren bestitigen.

Sektion 2:

Fiacheriibergreifendes und ficherverbindendes historisches
Lernen und Lehren



