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Abstract. Der folgende Artikel mdchte untersuchen, wie sich internationale Studierende in einem studienvorbereitenden Kurs zu
dem Thema ,Erinnerung und Gedéchtnis’ der deutschen Erinnerungskultur nach 1945 annihern. Die Studierenden bekamen eine
Schreibaufgabe, deren erster Teil an Lernstoff aus dem Kurs anknipft. Im zweiten Teil der Schreibaufgabe wurden sie gebeten
ihre Erwartungen an einen unbekannten Text aufzuschreiben. Als VVorgabe diente die Literaturangabe des Textes; der Text be-
handelt das Erinnern und Vergessen nach 1945. Die Auswertung der Lernertexte enthdlt zum einen quantitativ-qualitative Ele-
mente, die auf einem Input-Output-Modell des Lernens basieren, zum anderen detaillierte Interpretationen mit Hilfe der
Grounded Theory. An zwei Lernertexten wird diese Methode vorgestellt und in der Auswertung problematisiert. Erste Ergebnisse
zeigen, dass kulturelles Lernen ein stark individualisierter Prozess ist.

This article explores how international students in an undergraduate preparatory course entitled ‘Memory and Remembrance’
approach aspects of German post World War 1l memory culture. Students were required to perform a writing exercise in which
they refer back to basic ideas previously acquired in the course. In addition, they were asked to write down their expectations
with regard to an unknown text whose bibliographical reference was given. The text deals with remembering and forgetting in
Germany after 1945. In a first step, the texts were analysed by using quantitative and qualitative elements based on an input-
output-model of learning. Then two texts were interpreted line by line according to the method of Grounded Theory. First results
indicate that cultural learning is a highly individualized process.

Schlagwdrter: Deutsche Erinnerungskultur, akademisches Schreiben, inhaltsorientierte Aufgabenstellung, Lernertexte, qualitati-
ve Forschungsmethoden

1. Gegenstand: Erinnerung und Gedachtnis

"Es ist ein Wunder", schreibt Friedrich Nietzsche in seiner beriihmten Abhandlung Vom Nutzen und Nachteil der
Historie fur das Leben

der Augenblick, im Husch da, im Husch voriiber, vorher ein Nichts, nachher ein Nichts, kommt doch als
Gespenst wieder und stért die Ruhe jeden spateren Augenblicks. Fortwahrend 16st sich ein Blatt aus der
Rolle der Zeit, fallt heraus, flattert fort — und flattert plotzlich wieder zuriick, dem Menschen in den SchoR.
Dann sagt der Mensch 'ich erinnere mich' und beneidet das Tier, welches sofort vergisst und jeden Augen-
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blick wirklich sterben, in Nebel und Nacht zuriicksinken und auf immer verldschen sieht. So lebt das Tier
unhistorisch [...] (Nietzsche 1997: 211; Hervorhebung i.0.).

Es gehort zu den Eigenarten der Gedankenfiihrung Nietzsches, dass ihm wesentliche Teile der Argumentation ledig-
lich als Aufhanger fir stilistisch brillante Formulierungen dienen. So kimmert er sich in diesem Zitat wenig um die
Causa activa agens, das menschliche Erinnerungsvermdgen, es wird zu einem Wunder deklariert, um sich umso
mehr dem Effectus zuzuwenden, der menschlichen Historizitat. Zur Verteidigung Nietzsches muss allerdings ange-
fugt werden, dass er sich als Kulturphilosoph und Philologe fiir das Erinnerungsvermégen als wirkende Ursache gar
nicht interessieren sollte, wiirde er doch auf diese Weise einem kausalen Erklarungsmodell® folgen. Statt dessen, und
hier liegt der Kern von Nietzsches Schrift, unterscheidet er Formen der Tradierung der Historizitit des Menschen
("eine monumentalische, eine antiquarische und eine kritische Art der Historie", ebd.: 219; Hervorhebungen i.0.),
um sie auf den Titel gebenden Zweck hin ("Nutzen und Nachteil fir das Leben™) zu untersuchen. In diesem teleolo-
gischen Erklarungsmodell (von Wright 1974: 16-41) liegt nicht nur der Schlissel fur die Zeitgenossenschaft Nietz-
sches im 19. Jahrhundert, sondern auch der Anknlpfungspunkt an den kulturwissenschaftlichen Erinnerungsdiskurs.
Darin werden drei Formen des Gedé&chtnisses unterschieden: kollektives, kommunikatives oder Generationenge-
déchtnis und kulturelles Gedéchtnis, um deren unterschiedliche Funktionen fiir die Identitatsbildung von Kollektiven
aufzuzeigen. Auf dieser Basis kann das Spezifische der Erinnerungskultur eines Kollektivs verstehbar gemacht
werden.

Den heuristischen Bezugspunkt in dem Nietzsche Zitat bildet der Mensch-Tier-Vergleich. In der menschlichen F&-
higkeit sich zu erinnern und dadurch einen Zeithorizont zu entwickeln, der tber die unmittelbare Gegenwart hinaus-
reicht in Vergangenheit und Zukunft, dies zu erkennen und dariiber mit Hilfe sprachlicher Symbole zu reflektieren,
sieht Nietzsche Wesensunterschiede zum Tier. Der von der Besonderheit des Menschen ausgehende Mensch-Tier-
Vergleich hat als evolutionére Erkenntnistheorie eine lange Tradition in der Wissenschaftsgeschichte (Popper 1979:
256-284) und man findet - den neuesten Forschungsstand berlicksichtigend - Erkenntnisse, die den essayistischen
Bemerkungen Nietzsches sehr dhneln, wobei sich Fragestellungen und Methoden doch stark unterscheiden. Der
Anthropologe Michael Tomasello (2002) versucht zu erklaren, wie es phylogenetisch zu einer extrem beschleunig-
ten Entwicklung des Homo sapiens sapiens kommen konnte, indem er sich die Tatsache zunutze macht, "dass Ge-
déchtnis ontogenetisch erworben werden muss und damit nicht genetisch oder angeboren zur Verfligung steht"
(Markowitsch 2009: 74). Daraus folgt, dass die sozial und kulturell bedingte Ontogenese des menschlichen Ge-
déchtnisses der Schlissel fur die menschliche Besonderheit ist, egal bis zu welchem Entwicklungsschub sie verfolgt
wird, ob bis zur Neun-Monats-Revolution des Kleinkindes, bis zum Spracherwerb oder bis zur Herausbildung eines
autobiografischen Gedachtnisses in der Adoleszenz (Markowitz & Welzer 2005: 166-224).2

Es gibt aber auch eine Gegenrichtung beim Mensch-Tier-Vergleich. Sie setzt bei Gemeinsamkeiten an und versucht
Uber Abstraktion und Reduktion elementare Formen von Gedéchtnisleistungen zu unterscheiden. Um die Aussage-
kraft dieser Erkenntnisse zu erhohen, ist es wichtig, dass Vergleichstiere gewahlt werden, die méglichst verschieden
sind vom Menschen, also keine Saugetiere oder gar Primaten (Markowitsch 2009: 97ff.). So haben Neurobiologen
in Berlin und Brisbane unlangst Gemeinsamkeiten der Gedéchtnisleistungen von Menschen und Fruchtfliegen fest-
gestellt (http://brembs.net/). Derartige Erkenntnisse resultieren in einer abstrakten, beschreibenden Modellierung des
Gedachtnisses. Am Beispiel des Fliegenvergleichs kann man ein Input-Output-Modell nutzen. Diese Art der Model-
lierung findet sich im kulturwissenschaftlichen Erinnerungsdiskurs ebenso wieder wie die spezifische Differenz.
Aleida Assmann unterscheidet in ihrem Buch Erinnerungsraume. Formen und Wandlungen des Gedéachtnisses
(1999) grundsétzlich zwischen dem Speichern von Informationen, das als Mnemotechnik von Menschen erlernt
werden bzw. mit Hilfe von Speichermedien ausgelagert werden kann, und dem Erinnern, dessen ‘Komplize’ das
Vergessen ist. "Wahrend bei der Mnemotechnik die exakte Ubereinstimmung von input und output entscheidend
war, kommt es bei der Erinnerung zu ihrer Differenz” (Assmann 1999: 29). Der Ubereinstimmung von input und
output wird das Speichergeddchtnis zugeordnet, 'totes Erinnern' in der Auffassung Nietzsches, fir die Differenz gibt
es das Funktionsgedachtnis.

Als dritter Bezugspunkt des Nietzsche-Zitat zu unserem Gegenstand soll das "Wunder" dienen. Wohl kaum eine
Wissenschaft hat das "Wunder" des individuellen menschlichen Erinnerungsvermdgens starker ‘entzaubert' als die
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Neuro- und Kognitionswissenschaften. Insbesondere in den letzten zwanzig Jahren haben Bild gebende Verfahren
mit technisch immer anspruchsvolleren Geraten (Markowitsch 2009: 80ff.) Erkenntnisse zutage gefordert, die Ein-
zelaspekte der Erinnerung im Gehirn genau lokalisieren und funktional differenziert beschreiben kdnnen. Diese
Verfahren werden jetzt u. a. dazu benutzt, Wachkomapatienten zu einer kommunikativen Reaktion zu bringen (vgl.
Monti et. al. 2010). Dennoch stoRen die Neuro- und Kognitionswissenschaften mit ihrer Fragestellung, ihrem Erkl&-
rungsmodell und ihrer Methodik bald an Grenzen und es bedarf der interdisziplindren Kooperation, um den Gegen-
stand ‘Erinnerung und Gedéchtnis’ in seinem Facettenreichtum zu erforschen (Markowitsch & Welzer 2006: 7-15).
Zwei wesentliche Beschrédnkungen, den Informationsbegriff und den Bezug auf das Einzelgedéchtnis, hat der kul-
turwissenschaftliche Erinnerungsdiskurs tiberwunden, indem Informationen mit Bedeutung aufgeladen werden und
die sozial-kulturellen, kollektiven Pragungen des Einzelgedéchtnisses ins Blickfeld riicken.

2. Fachspezifischer Kontext

Bereits in der Aufschliisselung des Nietzsche-Zitats wurde deutlich, dass die Komplexitit des Gegenstands eine
disziplintbergreifende Kooperation herausfordert, die die aus dem 19. Jahrhundert stammenden starren und auf
Dauer fixierten Grenzziehungen zwischen Natur- und Geisteswissenschaften und zwischen Geistes- und Sozialwis-
senschaften iberwindet. Die konzeptionelle und institutionelle Federfihrung bei der Aufhebung traditioneller fach-
spezifischer Grenzen haben seit etwa drei Jahrzehnten die Kulturwissenschaften inne. Unabhéangig von der je eige-
nen Sichtweise auf die Kulturwissenschaften — hier reicht die Spannbreite von der Begriindung eines eigenstandigen
Faches (Béhme, Matussek & Muller 2002) bis zu einer "transdisziplindr ausgerichtete Forschungspraxis bei ansons-
ten unverénderten Disziplinen™ (Fauser 2004: 9) — und unabhéngig davon, ob Kulturwissenschaft(en) im Singular
oder Plural stehen, bestimmen fast alle Einfuhrungs- und Grundlagenwerke ‘Erinnerung und Gedéchtnis’ als einen
genuinen und paradigmatisch zu verstehenden kulturwissenschaftlichen Gegenstand (Assmann 2008: 182-193;
Béhme et al. 2002: 147-164; Erll 2008: 156-185; Fauser 2004: 116-138; Welzer 2004: 155-174). Die Kulturwissen-
schaften vollbringen nicht nur an dem hier interessierenden Gegenstand ‘Erinnerung und Gedéchtnis’ eine doppelte
Integrationsleistung, indem sie die immer weiter fortschreitende Binnendifferenzierung etablierter Disziplinen been-
den und die sich an deren Réndern ansiedelnden neuen Disziplinen reintegrieren. Ein mitunter wild wuchernder
Pluralismus und Eklektizismus ist die Folge. Beschaftigt man sich mit Erinnerung und Gedéachtnis, so begibt man
sich — in typischer kulturwissenschaftlicher Metaphorik — auf einen "wildernden Streifzug", um eine "Art Landkar-
te" zu erstellen, auf der sich alle Disziplinen mit ihren unterschiedlichen Perspektiven und Erkenntnissen selbst
verorten kénnen (Assmann 2002: 183).

Die Wucht, mit der der Cultural turn® die Geistes- und Sozialwissenschaften traf, lieB auch die Fremdsprachenphilo-
logien nicht unerschittert. Kulturwissenschaftliche Konzepte und Begriffe finden Einlass vor allem in die traditio-
nellen inhaltlichen Schwerpunkte einer Fremdsprachenphilologie, der Literatur, die in diesem Zusammenhang nicht
berlicksichtigt wird, und der Landeskunde (Wormer 2008; Koreik 2009), haufig auf der didaktischen Ebene (Hu
2007). Mit der Etablierung des Themas ‘Erinnerung und Gedéchtnis® als Lehr- und Lerngegenstand im Fach
Deutsch als Fremdsprache erhofft man sich eine Abkehr von einer am Faktischen orientierten Landeskunde, indem
erinnerungsgeschichtliche Reflexions- und Deutungsprozesse Uber die Zielkultur in Gang gesetzt werden, die zu
einem besseren Verstandnis auch der eigenen Kultur filhren sollen. Erste Erkenntnisse liegen aus unterschiedlichen
Kontexten vor: Kanada (Schmenk & Hamann 2007), Bulgarien (Fornoff 2009), Korea (vgl. Freundes- und Arbeits-
kreis der Lektoren-Vereinigung Korea 2009), Frankreich (Clemens 2009). Es gibt didaktisierte Lernmaterialien
(Schmidt & Schmidt 2007) zu dem Thema, die die historische Landeskunde neu zu fassen versuchen (Esselborn
2008). Was bisher fehlt, ist eine Herausarbeitung der Lernprozesse auf empirischer Basis an diesem Gegenstand.
Der folgende Aufsatz mochte versuchen, die Liicke zwischen ‘Erinnerung und Gedéchtnis’ als Lehr-
/Lerngegenstand und den tatsachlichen Aneignungs-/Lernprozessen im Unterricht schlieen zu helfen.

3. Erklarungsmodell, Begrifflichkeit und Methodik

Sehr viel ambitionierter als einen kulturwissenschaftlichen Gegenstand methodisch-didaktisch in der Landeskunde
zu verankern ist die wissenschaftslogische, begriffliche und methodologische Neubestimmung der Teildisziplin
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Landeskunde als Kulturwissenschaft wie sie Claus Altmayer in seinem programmatischen kultursemiotischen Mo-
dell von Kultur als Hypertext (2004) dargelegt und mittlerweile in Richtung auf eine empirische Forschungspraxis
weiterentwickelt hat (Altmayer 2009). Einige Kernpunkte dieses Konzepts sollen hier schlaglichtartig zusammenge-
fasst werden, um zu verdeutlichen, in welcher Weise im Folgenden daran angekniipft werden kann:

Die kulturwissenschaftliche Landeskunde folgt einem teleologischen Erklarungsmodell. Sie hat das Ziel der "Forde-
rung und Verbesserung einer 'Fremdverstehens'-Kompetenz im landeskundlichen oder ‘interkulturellen' Fremdspra-
chenunterricht” (Altmayer 2004: 147). Der zugrunde gelegte Kulturbegriff ist "bedeutungsorientiert” (Reckwitz
2004: 7f.; Altmayer 2009: 126ff.), Kultur ist bzw. Kulturen sind in diesem Sinne nicht einfach gegeben, sondern
symbolisch vermittelte Begriffs- und Wissenskonstruktionen, die ihren Zugang zur Lebens- oder Erfahrungswelt der
Subjekte durch Zuschreibung von Bedeutungen erhalten (Flick 2000). Eingebettet in die ph&nomenologisch-
hermeneutische Theorietradition, wie sie insbesondere von der verstehenden Soziologie begriindet wurde, und aus-
gestattet mit einem textualistischen Theorievokabular, wie es vor allem der Ethnologie entstammt (Altmayer 2004:
112-137), kann man "von den ‘Subjekten’ abstrahieren, die erst in den spezifischen Codes dieser Diskurse bzw.
Symbolsysteme als Subjekte definiert werden™ (Reckwitz 2004: 17). Diese Diskurse und Symbolsysteme werden
von den Lernern sprachlich konstruiert und miissen sprachlich gedeutet werden. Sprache hat hier eine Wirklichkeit
schaffende Funktion. Allerdings darf auf die referentielle Funktion von Sprache, die sich in Beziigen zu einem do-
manenspezifischen Wissen zeigt, nicht verzichtet werden, weil die zu interpretierenden Texte auf der Grundlage
einer konkreten, teilweise referentiellen Aufgabenstellung in einem Lehr-/Lernkontext verfasst wurden (Hu 2001:
25-28).

Die konstruktivistische Perspektive bezieht sich nicht nur auf die Begrifflichkeit, sondern auch auf "die Veranke-
rung des wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses in der sozialen Praxis" (Bohnsack 2007: 190). Auf diese Weise
wird Erfahrungswissen generiert, das als "atheoretisches" oder implizites Wissen "ein wesentliches Element auch
der wissenschaftlichen Forschung darstellt — vor allem dort, wo es um Erkenntnisgenerierung geht" (ebd.: 191).
Durch eine Interpretation der Lernertexte werden gleichzeitig die expliziten Wissensbestdnde des Gegenstands ‘Er-
innerung und Gedéchtnis’ und die impliziten Wissensbestdnde der Beforschten und Forscher rekonstruiert. Die
impliziten Wissensbhestande werden in unterschiedlichen Handlungskontexten gebildet und zeichnen sich durch
Differenz aus, erganzt werden diese differierenden durch explizite Wissensbesténde, die in der gemeinsamen Hand-
lungspraxis der Lehr-/Lernsituation gewonnen wurden. Die Erkenntnisgewinnung aus den unterschiedlichen Wis-
sensbestdnden folgt einer unterschiedlichen Logik, die wiederum die Datenanalyse mit bestimmt. Explizites Wissen
— der Lernstoff, der vorausgesetzt wird — schliel3t von seinem Inhalt auf den Fall, folgt also einer qualitativen oder —
mit allerdings begrenztem Erkenntnisgewinn — einer quantitativen Induktion. Implizite Wissensbestande miissen neu
rekonstruiert werden, da sie nicht von verallgemeinerbarem Wissen ausgehen. Sie folgen der abduktiven Logik, wie
sie von Charles Peirce entwickelt wurde (Reichertz 2009; Wirth 2008: 20ff.).

Als Verfahren fur die Aufdeckung impliziter Wissensbestande wird die Sequenzanalyse angewandt, wie sie detail-
liert und umfassend von der Grounded Theory entwickelt wurde. Deren wesentlicher Vorteil liegt darin, dass sie mit
Hilfe intensiver, vergleichender Zeile-flir-Zeile-Lektiire auf immer héherem Abstraktionsniveau Typenbildungen
erlaubt. Strauss, einer der Begrinder dieses "Forschungsstils” (Strauss 2004: 22), nennt diesen Prozess "Codieren"
(vgl. ebd.: 50-72).

Das Vorhaben l&sst sich nun wie folgt zusammenfassen:

In dem folgenden Aufsatz soll der Versuch unternommen werden, in Lernertexten die spezifischen sozial-kulturell
gepragten Muster der Anndherung an die deutsche Erinnerungskultur als einen erfahrungsorientierten,
rekonstruktiven Akt hermeneutisch-interpretatorisch zu deuten. Gleichzeitig sollen, da es sich um institutionell ge-
steuerte Lernprozesse in einem Schreiblehrgang handelt, die Lernertexte mit dem Lernstoff durch ein kognitives
Input-Output Modell verbunden werden. Dabei wird unter der Uberschrift "Leseerfahrungen” der Lernstoff als
Ankniipfung an den bzw. Verbindung mit dem im Schreiblehrgang generierten Wissen operationalisiert, unter der
Uberschrift "Leseerwartungen" werden die ,Anniiherungen’ als Einzelinformationen aus der Literaturangabe eines
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unbekannten Textes operationalisiert. Erste Ergebnisse sollen einen Beitrag leisten zum besseren Verstéandnis von
kulturellen Lernprozessen, deren Ziel das Fremdverstehen ist.

4. Forschungsdesign

Das im Folgenden beschriebene Forschungsdesign ist ein Ex-post-facto-Design, d. h. das empirische Material wurde
vor der Ausarbeitung des Forschungsdesigns erhoben und auch nicht als "Mittel zum Zweck der Sammlung aussa-
gekréftiger Daten” (Flick 2000: 252). Daraus ergeben sich die folgenden Konsequenzen:

e Dadie Schreibaufgabe fiir das Erstellen der Lernertexte zunéchst nicht forschungsgeleitet war, konnten Ex-
ante- Hypothesen, die d  en Forscher aufgrund seines methodologisch-theoretischen Vorwissens allzu sehr
festlegen und die notwendige Offenheit bei der Interpretation der untersuchten Texte gefahrden, vermieden
werden (Meinefeld 2000: 266).

e Dieser ‘Schleier der Unwissenheit’ gilt auch fiir die Lerner. Die Einbettung der Datenerhebung in den Schreib-
lehrgang als naturliches Forschungsfeld liel? zu, dass die Lerner beim Verfassen der Texte nicht wussten, dass
das Geschriebene als empirisches Material einer Untersuchung dient. Bestimmte Artefakte, die einer kinstli-
chen Situation zugeschrieben werden kdnnten, wurden somit minimiert.

e Die Lernertexte selbst haben das Interesse an einer genaueren Untersuchung genahrt. Sie losten "Uberra-
schungen, d.h. Irritationen des VVorverstdndnisses des Forschers" (Steinke 2000: 327) aus, was in der qualitati-
ven Forschung als Gltekriterium gilt.

e lIrritationen fuhren wiederum zum Aufbau einer abduktiven Forschungshaltung, die offen-reflexiv ist, ohne
einer strikten, regelgeleiteten Methode zu folgen.

4.1 Datenerhebung

4.1.1 Die Schreibaufgabe

Innerhalb eines studienvorbereitenden Schreiblehrgangs am Studienkolleg der Freien Universitat Berlin mit dem
Thema Erinnerungsorte und Erinnerungskultur (vgl. Kaluza 2009) wurde zukinftigen Studierenden der Geistes-,
Sprach und Sozialwissenschaften die folgende Schreibaufgaben gestellt:

Leseerfahrungen und Leseerwartungen

Text 1: Aleida Assmann & Ute Frevert: Geschichtsvergessenheit — Geschichtsversessenheit. Vom Umgang
mit deutschen Vergangenheiten nach 1945, Stuttgart: Deutsche Verlags-Anstalt 1999, Ausziige aus dem Ka-
pitel Drei Formen von Gedachtnis, 35-50.

Aufgaben

Nehmen Sie kurz bevor Sie den Text lesen ein leeres Blatt Papier und formulieren Sie in wenigen Sétzen,
aber so konkret wie méglich,

was Sie bereits Giber das Thema des Textes wissen

und was Sie erwarten, durch die Lektire des Fachtextes zu erfahren. Achten Sie dabei auf die Informationen
(Titel, Erscheinungsjahr etc.) in der Literaturangabe.

Danach erst lesen Sie den Text. Markieren Sie wahrend des Lesens alle neuen und fir Sie interessanten In-
formationen.
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Ergénzen Sie nach dem Lesen Ihr Wissen bzw. lhre Erwartungen an den Text durch die neuen Informatio-
nen, die Sie erhalten haben.

(Aufgabenstellung leicht verandert tbernommen von Mohr 2008: 56.)

Die urspriinglich methodisch-didaktisch motivierte Aufgabenstellung geht davon aus, dass das Lesen von Fachtex-
ten die unabdingbare VVoraussetzung fiir das akademische Schreiben darstellt. Die Uberschrift "Leseerfahrungen und
Leseerwartungen™ und die darauf aufbauenden Aufgaben unterstreichen die Bedeutung des Lesens. Sie folgen, mar-
kiert durch die fett gedruckten Zeitadverbien "vor, wéhrend, nach”, dem géngigen Dreischritt der Lese- und
Schreibdidaktik: Vorentlastung, Texterarbeitung und Textverarbeitung/Vertiefung (vgl. z.B. Ehlers 2001).

Die Schreibaufgabe soll innerhalb des Schreiblehrgangs nach einer Einstiegsphase konkreter zu dem Thema hinfiih-
ren. Dies geschieht mit Hilfe eines langeren wissenschaftlichen Textes, der fur die Studenten in der Regel die erste
Begegnung mit einem solchen Textformat darstellt. Von daher sollte die Lektlre vorentlastet und gleichzeitig ziel-
orientiert gestaltet werden, und zwar sowohl durch das im Lehrgang bereits erarbeitete Wissen zu dem Thema (Le-
seerfahrungen®) als auch durch die Erwartungen, die durch die Literaturangabe geweckt werden. Die Erwartungen
kénnen sich auf inhaltliche und textsortenspezifische Aspekte der Literaturangabe beziehen. Der Aufgabenteil, der
wihrend des Lesens erledigt werden soll, dient der Uberpriifung und Erweiterung des Vorwissens, die Erganzungen
nach der Lektire der Selbstiberprifung der Vorentlastung. Das Schreiben soll einen Reflexionsprozess in Gang
setzen, der spatere, komplexere Schreibaufgaben, wie z.B. ein Exposé oder eine Hausarbeit, vorbereiten hilft.

Die Datenerhebung ist Teil eines institutionell abgesicherten, in Gruppen statt findenden Lehr-/Lernprozesses, was
den Standardisierungsgrad des erhobenen Datenmaterials erklart: alle Studenten bekommen dieselben Lernmateria-
lien und dieselben Bearbeitungsaufgaben. Dies ermdglicht eine Vergleichbarkeit bei der Auswertung.

Die Texte wurden zwar eingesammelt, die Aufgabe selbst aber nicht als verpflichtend gestellt und die Ergebnisse
nicht bewertet, so dass die Auseinandersetzung mit der Schreibaufgabe von dem institutionellen Druck der Lehr-/
Lernsituation entlastet wird und der tatsachliche Rucklauf starkere Ruckschlusse auf individuelles Interesse
und/oder soziale Kohasion der Lerngruppe zuldsst. Ein weiterer Grund fir die Freiwilligkeit der Bearbeitung liegt in
der ungewohnlichen subjektiv-reflexiven Form der Vorentlastung, die von der im Unterricht dominanten, lehrerzen-
trierten Vorentlastung stark abweicht. Tatsachlich wurden im ersten Durchgang (2008/09) drei, im zweiten Durch-
gang (2009/10) zehn Lernertexte erhoben, bei einer Gruppengrofle von jeweils 15.

Bei dem Rekapitulationsteil der Schreibaufgabe wurden auch keine Hinweise gegeben, ob vor dem Verfassen des
Textes ein Durchgehen der bisherigen Materialien erlaubt ist. Ein solcher Hinweis hatte nur unter kontrollierten
Bedingungen die Aussagekraft der Texte erhéhen kénnen. Wegen der Freiwilligkeit der Aufgabe, die aulerdem
nicht wéahrend der Unterrichtszeit erledigt werden sollte, wurde auf spezifischere Hinweise verzichtet.

Die Einschrankung des Umfangs der Schreibaufgabe ("in wenigen Sétzen") legitimiert sich durch den begrenzten
Umfang des Vorwissens und durch einen gewissen Zwang, sich auf relevantes VVorwissen zu konzentrieren. Die
Relevanz wird durch den Hinweis "so konkret wie moglich™ unterstiitzt. Insgesamt wird damit eine gewisse Soliditat
des Vorwissens angestrebt, die sich in den Lernertexten absetzt von den offenen, eher spekulativen Erwartungen an
den Text. Der in Klammern gesetzte Hinweis auf die Informationen in der Literaturangabe ist nicht einschrankend,
sondern beispielhaft gemeint. Eine Lenkung der Erwartungen durch die Erwahnung in der Aufgabenstellung kann
jedoch nicht ausgeschlossen werden.

4.1.2 Leseerfahrungen: Das Vorwissen
Wichtig ist hier die Lektire eines (gekirzten und vereinfachten) Textes mit dem Titel Erinnern — was heif3t das?

(DHM 2004: 46f., sieche Anhang 1), dessen begriffliche Unterscheidungen und komplexe Beziige von den Studenten
in Arbeitsgruppen als Mind-maps dargestellt werden sollten. Dazu gehéren die drei Gedachtnisformen kollektives,
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kommunikatives und kulturelles Gedachtnis und deren signifikante Merkmale, so dass eine konkrete Bezugnahme
auf die Kapiteliberschrift "Drei Formen von Gedéchtnis" in der Literaturangabe mdglich ist. Fur das kollektive
Gedachtnis gilt die Nation als Bezugskollektiv; dieses Gedachtnis wird durch die Dichotomien Sieger-/Verlierer-
sowie Opfer-/Tétergeddchtnis funktional differenziert. Aulerdem nimmt dieser Text eine wichtige Unterscheidung
fur das Erinnern des Individuums wieder auf, die bereits in dem Einstiegsarbeitsblatt miindlich ausgewertet wurde:
die Unterscheidung zwischen der Erinnerung an ein personliches Erlebnis und an ein historisches Ereignis, das letz-
tere noch einmal unterschieden nach der Perspektive: Erinnerung als Teilnehmer oder Beobachter. Die erlebte Erin-
nerung wird dann noch einmal unterschieden von der Erinnerung an Gelerntes, Angelesenes. Die kollektiven Pré-
gungen des individuellen Gedachtnisses, das im kulturwissenschaftlichen Erinnerungsdiskurs als vierte Gedachtnis-
form gilt (Assmann 2002), und dessen Konzeption begrifflich und theoretisch eng an Erkenntnisse der Mikrosozio-
logie angelehnt ist (Assmann 2006: 21ff.), wurden im Unterricht durch den Dozenten eingefiihrt.

Neben diesen wichtigen begrifflichen Unterscheidungen ist ein zweiter Gegenstandsbezug die Perspektivitat der
Erinnerung. Sie wurde am Beispiel der Kontroverse (Mahnmal oder Wiederaufbau) um die Dresdner Frauenkirche
besprochen. Dabei sollten die Studenten am Beispiel zweier kurzer Texte die gegenséatzlichen Positionen zu diesem
Streit aus der unterschiedlichen Perspektivitat herleiten, deren methodologisches Fundament die Quellenkritik in der
Geschichtswissenschaft bildet. Die Frage zu den Texten lautete: Wer hat wann was gegeniiber wem mit Hilfe wel-
chen Mediums erinnert? Die einzelnen Prédikate der Frage lassen sich auf die Informationen in der Literaturangabe
Ubertragen, so dass Bezlige der Lernertexte auf die Perspektivitat des Erinnerns moglich erscheinen.

4.1.3 Leseerwartungen: Die Literaturangabe

Die Informationen zu der Literaturangabe kénnen sowohl als Anknlipfungspunkte an das Vorwissen als auch als
,Erwartungslenker‘ in Bezug auf den unbekannten Lesetext dienen. Ohne detailliert auf die Kategorisierung der
Einzelinformation einzugehen lassen sich zwei erwartbare Schwerpunkte in der Aufgabenstellung erkennen: fur die
Leseerfahrungen die Kapitelliberschrift "Drei Formen des Gedachtnisses", fur die Leseerwartungen die Titelworter
"Geschichtsvergessenheit" und "Geschichtsversessenheit” in Verbindung mit dem Untertitel "Vom Umgang mit
deutschen Vergangenheiten nach 1945". Da die Formen des Gedéchtnisses als Teil des Vorwissens bereits erlautert
wurden, sollen an dieser Stelle einige Hintergrundinformationen zu der Literaturangabe erfolgen.

Die beiden Autorinnen, eine Anglistin (Aleida Assmann) und eine Historikerin (Ute Frevert), beziehen sich in der
Einleitung des Buches auf eine Passage Friedrich Nietzsches aus dem Vorwort der eingangs zitierten Abhandlung
Vom Nutzen und Nachteil der Historie fur das Leben, in der unter Hinweis auf das 19. Jahrhundert vor einem Zuviel
an Geschichte gewarnt wird. Diese "Geschichtsbesessenheit” des 19. Jahrhunderts, Nietzsche nennt sie im Vorwort
"ein verzehrendes historisches Fieber" (Nietzsche 1997: 210), wird nun auf die 80er und 90er Jahre des 20. Jahrhun-
derts projiziert. Den 80er Jahren gingen die 60er und 70er Jahre voraus, eine Zeit, die durch das Lamentieren einer
"Geschichtsvergessenheit" charakterisiert ist. Die Referenzepoche der deutschen Geschichte fir dieses Zuwenig und
Zuviel der Erinnerung und Auseinandersetzung bzw. Aufarbeitung ist, wie dem Zeithinweis im Untertitel ("nach
1945") unschwer zu entnehmen ist, der Nationalsozialismus. Die Pragnanz der Begrifflichkeit im Titel und der lo-
ckere Gebrauch von zitierfahigen Anschliissen — man frage sich nur, ob Nietzsche die Auseinandersetzung mit dem
Nationalsozialismus auch als ein Zuviel an Geschichte kritisiert hatte — deuten daraufhin, dass es sich hier nicht um
ein quellenkritisches Werk ‘alter Schule' handelt, sondern eher um den Versuch einer publizistisch-essayistischen
Bestandsaufnahme des deutschen Erinnerungsdiskurses um die Jahrtausendwende. Es bleibt nur als milde Ironie zu
vermerken, dass die beiden Autorinnen durch die zeitliche Aufeinanderfolge des Zuwenigs und Zuviels an Vergan-
genheit einen Kausalnexus suggerieren, an dem ihre wissenschaftliche und publizistische Téatigkeit teilhat.

Das Buch teilt sich in zwei Hélften. In dem ersten Teil von Aleida Assmann, und diesem Teil ist der zu lesende
Textausschnitt entnommen, wird die Walser-Bubis-Debatte als Ansto genommen, die deutsche Erinnerungsge-
schichte zuriickzuverfolgen bis in die Zeit unmittelbar nach dem Zusammenbruch des nationalsozialistischen
Deutschlands. Den begrifflich-konzeptuelle Rahmen liefern die bekannten Geddchtnisformen des Erinnerungsdis-
kurses in den Kulturwissenschaften und dartiber hinaus die der Kulturanthropologie entlehnte Unterscheidung von
Schamkultur und Schuldkultur. Der zweite, von Ute Frevert verfasste Teil, der flir das Forschungsdesign keine Rolle
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spielt, geht chronologisch in umgekehrter Richtung vor: von 1949, dem Griindungsjahr der beiden deutschen Staa-
ten, bis zur Gegenwart 1998, und untersucht das offizielle Erinnern und Gedenken der zwei deutschen Staaten.

4.2 Datenauswertung

Der Kern der Datenauswertung ist eine Codierung der bisher gesammelten dreizehn Lernertexte im Stil der
Grounded Theory. Uber die Ergebnisse des Codierens wurden immer wieder "Memos" geschrieben, die zu theore-
tisch immer geséttigteren Codes fiihrten (Strauss 2004: 45ff.). Das offene Codieren zu Beginn des Forschungspro-
zesses fuhrte zunéchst zu sog. In-vivo-Codes, "die als umgangssprachliche Deutungen der Phdanomene direkt aus der
Sprache des Untersuchungsfeldes stammen. In-vivo-Codes sind Teile von "Theorien', die vom Produzenten des je-
weiligen Textes selbst formuliert wurden" (Bohm 2000: 478). Erst nach einer intensiven Interpretation soll Gberprift
werden, inwiefern traditionelle verallgemeinerbare Kategorien wie Alter, Geschlecht, Herkunftsland, Sprachstand,
Mehrsprachigkeit, Aufenthaltsdauer in der Zielkultur fir eine Verifikation des impliziten Wissens herangezogen
werden koénnen. Diese nachtragliche Korrelation ist nicht nur methodologischen Griinden geschuldet, sondern auch
der sehr heterogenen Zusammensetzung der Lerngruppen.

Neben der Unerfahrenheit im Codieren stellte sich ein weiteres methodisches Problem bei der Datenauswertung. In
der Sozialforschung wird immer wieder gefordert, dass die Forscher mit dem Feld vertraut sein missen, dass sie
lange genug im Feld gewesen sein mussten (vgl. Steinke 2000: 327). In der vorliegenden Untersuchung stellt sich
jedoch eher das Problem einer UbergroRen Vertrautheit mit dem Forschungsfeld. Die hier untersuchten Texte stellen
nur einen minimalen Ausschnitt dessen dar, was im Forschungsfeld, der Unterrichtssituation, alles an Interaktionen
passiert. Die Determinanten Lange des Kurses (ein Jahr) und Kontaktstunden pro Woche (plus/minus 12 Wochen-
stunden) sollen als Indikatoren der Ubergrofien Vertrautheit gentigen. Als Konsequenz daraus kann der Interpret der
Texte kaum verhindern, dass in die Interpretation Wahrnehmungsmuster aus der padagogischen Situation mit ein-
flieRen. Um solche 'Uberstrahlungen' zu reduzieren, wurde eine "Investigator- Triangulation” (Flick 2000: 312)
durchgefiihrt, d. h. zwei Texte, von denen ein Text vorgestellt wird, wurden in einer Gruppe diskutiert®, die die
Verfasser der Texte und das Forschungsdesign nicht kannten.

Die zweite Analyseebene versucht die Aufgabenstellung mit Hilfe von quantifizierenden und qualifizierenden Indi-
katoren zu operationalisieren. Sie orientiert sich am kognitiven Input-Output-Modell. Die Ebene des expliziten Wis-
sens (Leseerfahrungen), damit ist der im Schreiblehrgang generierte Lernstoff gemeint, wird in Form von Fachbe-
griffen und deren Differenzierung mit der Benennung und Erlduterung in den Texten korreliert. Auf der Ebene des
impliziten Wissens (Leseerwartungen) werden die Informationen in der Literaturangabe in Einzelinformationen
(Autorinnen, Titel, Untertitel etc.) untergliedert und mit einer einfachen und reflektierten Benennung in den Texten
korreliert.

5. Erste Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Bei der Aufbereitung erster Ergebnisse wird wie folgt vorgegangen. Zunéchst werden einige Erkenntnisse aus der
Operationalisierung der Schreibaufgabe dargestellt und die weiterfiihrende Fragestellung diskutiert, ob es sinnvoll
ist, kognitiv-linguistische und kulturwissenschaftliche Ansatze nicht nur modellhaft (Loescher 2008), sondern auch
in empirischen Forschungsdesigns miteinander zu verbinden. Anschliefend wird ein Lernertext abgedruckt und die
Aufdeckung impliziter Wissensbestande kurz zusammengefasst. (Im Anhang wird die Detailanalyse dieses Textes
abgedruckt, um das Verfahren des Codierens und die Aufdeckung impliziter Wissensbestande deutlich zu machen.)
Im Vergleich zu einem zweiten Text sollen nicht nur die groRen Unterschiede impliziter Wissensbestande deutlich
werden, sondern auch diskutiert werden, ob die impliziten Wissensbesténde als Folge traditioneller Kategorien der
empirischen Forschung, wie z. B. Sprachstand oder Aufenthaltsdauer in der Zielkultur erklart werden kénnen. Weil
es sich hier um erste Erkenntnisse handelt, sind problematisierende und weiterfilhrende Fragestellungen ein wesent-
licher Teil der Datenauswertung.

Von den untersuchten 13 Lernertexten thematisieren drei kein explizites Wissen aus dem Kurs, lediglich zwei Texte
folgen der Zweiteilung der Aufgabenstellung und trennen das Vorwissen textuell (Absétze) und inhaltlich, ein Text
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trennt lediglich inhaltlich. Die Lerner gehen also bei der Bearbeitung der Aufgabe in medias res. Wie erwartet kon-
zentriert sich die Anknipfung an das Vorwissen auf die Formen des Gedéachtnisses: sechs Texte erwéhnen das kol-
lektive Geddachtnis, und zwar immer mit der Nation als Beispiel, vier Texte das kommunikative und fiinf Texte das
kulturelle, drei Texte erwdhnen das individuelle Gedachtnis. Die Formen des kollektiven Gedéchtnisses werden in
den Texten ebenfalls erwéhnt: das Siegergedédchtnis einmal, das Verlierergedachtnis zweimal, das Opfer- und Téter-
gedéchtnis jeweils dreimal. Ein Lernertext geht ausschliefflich auf die Unterscheidungen ein, die mit der individuel-
len/biografischen Erinnerung zusammenhéngen. Interessanter als die Bandbreite der Erwéhnung ist die Tatsache,
dass der Begriff 'kollektives Gedé&chtnis' nur einmal, der Begriff 'Siegergedéchtnis' zweimal bestimmt wird. Alle
anderen Begriffe werden erwahnt, aber nicht weiter bestimmt. Sie werden entweder aufgelistet (zwei Texte) oder
direkt mit der Literaturangabe verkn(pft (flinf Texte). Im Fokus der Texte steht also nicht die prézise Abrufung von
explizitem Wissen, sondern dessen Verknupfung mit den Informationen in der Literaturangabe.

Bei den Leseerwartungen dominieren, wie nicht anders erwartet, die beiden Titelworter und der Untertitel. Ge-
schichtsvergessenheit wird in acht Texten erwéhnt und reflektiert, Geschichtsversessenheit wird sechsmal erwahnt
und in flnf Texten reflektiert. Die Titelworter korrelieren am stérksten mit der Zeitangabe "nach 1945", sie wird in
sechs Texten erwéhnt. Relativ viele Lernertexte schlielen aus der Zeitangabe, dass sich der Buchtitel mit der Zeit
bis bzw. unmittelbar vor 1945 auseinandersetzt und benennen den Nationalsozialismus (vier Texte) und den Zweiten
Weltkrieg (funf Texte). Hier werden Beziige auf explizites Wissen deutlich, das auBerhalb des Schreiblehrgangs
gewonnen wurde. Die gedankenreichsten Texte verknlpfen die Titelworter, die Zeitangabe, den Untertitel und die
Formen des Geddchtnisses miteinander. Diese Verkniipfung ist in den einzelnen Texten zu unterschiedlich, als dass
sie mit dem hier gewahlten Analyseverfahren sinnvoll erfasst werden kdnnte. Die Operationalisierung der Schreib-
aufgabe mit Hilfe von Indikatoren kann den Umfang der Mdglichkeiten deutlich machen, die Schreibaufgabe zu
bearbeiten. Die Indikatoren werden zwar vor der Lektire der Texte festgelegt, kénnen aber auch durch die Lektlre
erweitert werden. Z.B. filhren zwei Texte einen Metadiskurs, ein Text diskutiert die Begriffe der Uberschrift "Lese-
erwartungen und Leseerfahrungen”, ein Text diskutiert die Kategorien, die als Verstehenshilfe eines Textes genutzt
werden kdnnen, wie z. B. die Typografie.

Eine Auffalligkeit sei hier noch kurz erwahnt. Kein Text ist Giber den Plural im Untertitel ("deutschen Vergangenhei-
ten") gestolpert und hat diesen Punkt thematisiert. Alle sprechen von deutscher Vergangenheit oder setzen Vergan-
genheit synonym mit Geschichte. Diese Pluralform ist ein Indikator fiir den theoretisch-konzeptionelle Bezug zum
Erinnerungsdiskurs, lasst sich doch daran der Konstruktcharakter des kollektiven Gedéachtnisses, der in einem Text
auch explizit erwéahnt wird, zeigen.

Ist nun die zusammenfassende Erkenntnis, dass Lerner in der Lage sind, vorhandene explizite Wissensbestédnde zur
Bearbeitung einer Schreibaufgabe mit bereichsspezifischem explizitem und implizitem Wissen, das auRerhalb des
Schreiblehrgangs gewonnen wurde, zu verkniipfen, eine lernpsychologische Banalitat oder muss ein sinnvoller Be-
griff des kulturellen Lernens um eine kognitive Dimension, die diese Verbindungen genauer fasst, erweitert werden?
Fur eine kognitive Erweiterung spricht eine — eher unerwartete — Auffalligkeit in den Lernertexten.

Die Lerner haben Schwierigkeiten, die unterschiedliche kognitive Reprasentation der Wissensbestdnde und deren
unterschiedliche sprachliche Referenz deutlich zu machen. Die Wissensbestande der Leseerfahrungen sind zeitlich
riickbeztglich und haben den Status der Gewissheit, d.h. sie verweisen auf in der Vergangenheit Gelerntes, die Wis-
sensbestdnde der Leseerwartungen sind zeitlich vorausdeutend und haben den Status der Ungewissheit. Die deutsche
Sprache verlangt fiir die Referenz auf gesicherte Wissensbestdnde den Modus des Indikativs, flir den sprachlichen
Bezug auf ungesicherte Wissensbestande, d.h. zukinftigen Lernstoff, gibt es im Deutschen Modalworter, Modalver-
ben (Eisenberg 2006a: 90-99; 231-234), eine modale Lesart des Futurs und den Konjunktiv Il in der Form des Po-
tentialis (Eisenberg 2006b: 115-137). Zwei der vier Texte, die den Titel des Buchkapitels "Drei Formen von Ge-
déchtnis" explizit erwéhnen, verweisen auf diese als gesichert geltenden Wissensbestdnde im Modus des Konjunk-
tivs. Umgekehrt stellen Texte, die z.B. die Titelworter "Geschichtsvergessenheit" und "Geschichtsversessenheit"
thematisieren und somit auf ungesicherte Wissensbestande verweisen, ihre Vorstellungen im Modus des Indikativs
dar und suggerieren damit ein Wissen, das sie nicht haben kénnen (siehe auch die beiden Beispieltexte).
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Eine weitere kognitive Dimension kommt durch die Situationsdefinition ins Spiel. Die Lerner bekommen eine
Schreibaufgabe, fiir deren Bearbeitung sie iber bereichsspezifisches inhaltliches Wissen und prozedurales Wissen,
das sich auf das Schreiben von Texten bezieht, verfligen. Wie I8sen sie diese Aufgabe? Welche Barrieren missen sie
beim Textproduzieren tiberwinden? Da die Lerner sich zu solchen Barrieren, die auch im emotional-affektiven Be-
reich liegen konnen, nicht direkt duRRern, kénnen als Indikatoren flr die Losung der Aufgaben in Verbindung mit
moglichen Barrieren nur Auffélligkeiten in den Texten selbst dienen, wie z. B. Streichungen, Korrekturen etc. (vgl.
zu dieser Problematik Eigler; Jechle; Merzinger & Winter 1990).

Wie ist das Verhéltnis der sprachlich-kognitiven und sozial-kulturellen Dimensionen zueinander? Wie codiere ich
derartige Reprasentationsformen von Wissensbestdnden und ihre sprachlichen Referenz? Werden hier Haltungen der
Verfasser deutlich, "Einstellungen der Geltungsweise”, die von Harald Weinrich in seiner Textgrammatik als "feste
Geltung" (Indikativ) und "unfeste Geltung" (Konjunktiv) unterschieden werden (2005: 183ff.)? Zeugt der Gebrauch
des Konjunktivs bei gesicherten Wissensbestdnden von Unsicherheit, der Gebrauch des Indikativs bei ungesicherten
Wissensbesténden von Selbstsicherheit? Und was driicken Selbstkorrekturen aus?

Text 1

Da als letzter Punkt "3 Formen von Gedachtnis" erwahnt wird, denke ich geht es um das nationale
Gedachtnis Deutschlands, das Tater- und Verlierergedachtnis und das der Juden, dem Opferge-
déchtnis. Wie verschiedene soziale Stellungen mit den Taten Hitlers <bzw. der Nationalsozialis-
ten> [eingefugt] umgehen, wie sie sie annehmen und verarbeiten. Auf das Wort "Geschichtsver-
gessenheit" konnte sich die teilweise starke Gleichgultigkeit der heutigen Jugend <Generation>
[gestrichen, eingefugt], gegenuiber dem was geschehen ist, bezogen sein. Wie die schlimmen Taten
immer mehr in Vergessenheit geraten. Bei Geschichtsversessenheit fallt mir nur ein, dass es Men-
schen gibt, fur die dt. immer noch Uber Hitler definiert werden bzw. die nach wie vor Rechte von
Juden in Dtl. einfordern, obwohl die Generationen der heutigen Deutschen nicht mehr dafir kon-
nen. Ich weil3 nicht genau, was ich von dem Text erwarte, ich denke die Auseinandersetzung mit
der dt. Geschichte aus verschiedenen Perspektiven und <mit> [eingefiigt] verschieden Interpretati-
on der Geschehen.

In dem Text zeigt sich ein sehr hohes Sprachniveau, u. a. durch die Kenntnis bestimmter Sprachcodes (Abkrzun-
gen), was auf einen Muttersprachler oder jemanden, der bilingual aufgewachsen ist, schlielen lasst, weniger wahr-
scheinliche Alternativen sind ein Fremdsprachler, der jahrelang in Deutschland gelebt hat, oder ein Besucher einer
deutschen Auslandsschule mit hohem Muttersprachleranteil und Fachunterricht auf Deutsch. Dartber hinaus kénnen
ein deutscher Bekanntenkreis, der Uber die eigene Alterskohorte hinausgeht, oder eben familidre Bindungen voraus-
gesetzt werden, da sich in dem Text gleich mehrfach Anschlisse an spezifisch-deutsche Diskurse zeigen. Da ist
zundchst der 'Schlussstrich-Diskurs: Deutsche werden permanent in Beziehung zu ihrer nationalsozialistischen
Geschichte setzt, sie werden 'Uber Hitler' definiert, obwohl fiir die Taten selbst nur "Hitler bzw. die Nationalsozialis-
ten" verantwortlich sind. Das zweite Argument dieses Diskurses ist, dass "die Generationen der heutigen Deutschen"
nicht mehr verantwortlich gemacht werden konnen, die 'Unschuld der Nachgeborenen' ("nicht mehr dafiir kénnen")
entlésst sie gleichzeitig aus der Verantwortung. Insbesondere die Tatsache, dass dieser Diskurs Uber die eigene Al-
terskohorte hinausreicht (“heutige Generationen"), lasst auf unmittelbare, enge Beziehungen zu Deutschen der El-
tern- bzw. GroRelterngeneration schlie3en.

Der zweite Diskurs, an den der Text angeschlossen werden kann, was wiederum auf genaue Kenntnis der deutschen
Verhéltnisse schlieRen I&sst, ist ein medial-vermittelter. Man kénnte ihn als 'Empoérungsdiskurs' bezeichnen. Dabei
geht es um historisch definierte kommunikative ‘'Tabuzonen', deren Uberschreitung ein unangemessenes mediales
Echo hervorruft. Dies wird mit dem Begriff "Geschichtsversessenheit" in Verbindung gebracht. Aus dem Beispiel
spricht eine Empdrungshaltung ("dass es Menschen gibt [...], die nach wie vor Rechte von Juden in Dtl. einfor-
dern"), wie sie medial immer wieder 'vorgelebt' wird. Dass die Empdrungshaltung in dem Text den offiziellen, poli-
tisch korrekten Emporungsdiskurs konterkariert, spricht fiir informelle Quellen (Verwandten-, Bekanntenkreis).

Daten: Frau, 21 Jahre, Muttersprachlerin, mehrsprachig, Schulbesuch und -abschluss in Norwegen.
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Text 2
Aufgabe 1)

Es wird im Text um Geschichtsvergessenheit und Geschichtsversessenheit vom Umgang mit deut-
schen Vergangenheiten nach 1945 gehen. Wie ich weil3, ist die Geschichtsvergessenheit, was man
in der Geschichte vergisst. Unbekannte oder unwichtige Ereignisse bzw. Namen der Personen oder
Orte kdnnen vergegessen werden. Im Vergleich dazu ist die Geschichtsversessenheit, was man
sich so interessiert und was in der ganzen Welt bekannt ist. Zwei Weltkreise kdnnen Beispiele
sein.

Aufgabe 2)

Ich erwarte vom Text die Definitionen fur beide Begriffe und viele Beispiele dafur.

An diesem Text féallt im Vergleich sofort ein Mangel an Reflexion auf. Implizites Wissen kann hier durch eine inten-
sive Interpretation kaum freigelegt werden. Im ersten Satz handelt es sich um eine paraphrasierte Wiederholung der
beiden Titelworter und des Untertitels. Man kann die Zukunftsgewissheit des "es wird" als Trivialitét, als Ironie, als
Achtlosigkeit, als 'Reflexionsvermeidungsstrategie' oder als eine Strategie, die Aufgabe zu bearbeiten, deuten. "Wie
ich weill" setzt den indikativen Modus fort und ist — nicht ohne Selbstbewusstsein — auf das eigene Wissen bezogen.
Das Wissen selbst ist extrem allgemein gehalten und als Passivkonstruktion formuliert, es fehlt ein Agens des Ver-
gessens. "Unbekannt" ist hier ein Paradox, was man nicht kennt, kann man nicht vergessen, "unwichtige Ereignisse
bzw. Namen der Personen oder Orte" bezieht sich vermutlich auf Angelerntes, propositionales Geschichtswissen,
"konnen" mildert ein Wahrscheinlichkeitskalkl ab, in der Regel vergisst man Unwichtiges.

Geschichtsversessenheit wird nun explizit ("im Vergleich dazu") mit Geschichtsvergessenheit verglichen. Die unter-
scheidenden Merkmale von Geschichtsversessenheit sind ein allgemein und vage formuliertes (“was man so") Inte-
resse und weltweite Bekanntheit. Das folgende, etwas ratselhafte Beispiel "zwei Weltkreise" hat keinerlei Bezug zu
den Informationen in der Literaturangabe. Warum keine weltbekannten Ereignisse als Beispiele benennen, die mit
der deutschen Geschichte zusammenhéangen, wie den Nationalsozialismus oder den Zweiten Weltkrieg? Die beiden
Begriffe werden in einer einfachen Opposition einander gegentbergestellt:

Geschichtsvergessenheit: unbekannt und unwichtig
Geschichtsversessenheit: weltweit bekannt und von Interesse.

Daten: Frau, 21 Jahre, Koreanerin, neunmonatiger Deutschkurs, ein Semester Studienkolleg, ein Jahr in der Zielkul-
tur, geschatztes Sprachniveau B2-C1.

In Text 1 sind die Familie und zumindest Teile des Freundeskreises Deutsche. Erklart das die hohen impliziten Wis-
sensbestdnde in dem Text? Reicht die langjahrige 'Nachsozialisation' in Norwegen aus, um hier von Fremdverstehen
zu sprechen? Und wie werden die impliziten Wissensbestande interpretiert, wenn die deutsche Familie mit der Ka-
tegorie "ostdeutsch-norwegisch™ verbunden wird?

In Text 2 kann man die niedrigen impliziten Wissensbestdnde mit Sprachniveau und Aufenthaltsdauer in der Ziel-
kultur erklaren. Man konnte hier noch — eher vermutend — wenig Kontakte zu Deutschen hinzufiigen. Aber was ist
mit den "zwei Weltkreisen" gemeint? Erschliet sich aus der Tatsache, dass es sich um eine koreanische Studentin
handelt, nicht sofort Ost — West, Morgenland und Abendland, Asien und Europa? Und was bedeutet das? Doch ein
hohes implizites (und explizites) Wissen? Ist die Verbindung mit Geschichtsversessenheit nicht gerechtfertigt, der
ewige Konflikt zwischen Ost und West, dessen Machtverhdltnisse sich gerade umzukehren beginnen? Oder handelt
es sich um einen Uberschuss an implizitem Wissen auf Seiten des Forschers?

Manfred Kaluza (2010), "..., dass es Menschen gibt, ... die nach wie vor Rechte von Juden in Dtl. einfordern,...".
Annaherungen an die deutsche Erinnerungskultur in Lernertexten. Zeitschrift fir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 15: 2,
25-42. Abrufbar unter http://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-15-2/beitrag/Kaluza.pdf.



36

Fuhrt die Korrelation der Daten mit den Inhalten der Texte nicht zu Trivialverifikationen', die den Umfang und die
Komplexitét impliziter Wissensbestande wahrscheinlich machen (weitere Beispiele dazu in Altmayer 2009)?

Wie grof? muss die Datenmenge sein, um zu verallgemeinerbaren Aussagen tber Lernprozesse zu kommen? Schon
die relativ geringe Datenmenge von dreizehn Lernertexten hat die Erkenntnis gebracht, dass die hier als 'Annéhe-
rungen' vage formulierte kulturellen Lernprozesse hochgradig individualisiert sind. Fur die beiden dargestellten
Texte lassen sich Beispiele mit dhnlichen Daten finden, die zu extrem unterschiedlichen Texten fiihrten. Anderer-
seits lassen sich Ahnlichkeiten in Texten finden, die sich in den Daten der Verfasser nicht widerspiegeln.

Ein Mangel des Forschungsdesigns ist sicherlich sein Status als Momentaufnahme. Es ist zu fragen, ob sich der
Individualisierungsgrad beim kulturellen Lernen in einem zeitlichen Kontinuum empirisch bestétigen l&sst (Pietzuch
2009). Kulturelles Lernen wére dann mit dem Fremdsprachenerwerb in seiner Individualitit vergleichbar (Riemer
1997).
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Anhang
1. Lesetext mit Aufgabe zur Erschlielung der Begrifflichkeit zum Thema
Erinnerung und Gedé&chtnis

Aufgabe: Versuchen Sie die wesentlichen Begriffe und ihre Beziehung zueinander in einer grafischen Strukturskizze
(Mind-map) zu erfassen.

Erinnern —was heif3t das?

Mit "Erinnerungen” sind zunéchst die einzelnen und disparaten Akte der Riickholung und Rekonstruktion individu-
eller Erlebnisse und Erfahrungen bezeichnet. Was nicht zuvor erlebt, erfahren wurde, kann spéter nicht erinnert
werden. Daneben kann auch Angelesenes und Gelerntes zum Gegenstand der Erinnerung werden. Bei der individu-
ellen oder biografischen Erinnerung erinnert sich ein einzelner Mensch an Ereignisse des eigenen Lebens oder an
historische Ereignisse als Beteiligter oder Beobachter. Sie kann bewusst oder unbewusst erfolgen, ist gepragt von
Stimmungen und Erlebnissen, ruft Bilder, Geflihle, Worte hervor und kann sich im Laufe der Zeit verschdnen, idea-
lisieren oder auch negativ verandern.

Erinnerungen werden im Austausch mit Mitmenschen aufgebaut und verfestigt. Individuelle Erinnerungen entstehen
nicht nur in einem Milieu von rdumlicher N&he, regelméaRiger Interaktion, gemeinsamer Lebensform und geteilter
Erfahrung, sondern auch in einem spezifischen Zeithorizont, der durch den Wechsel der Generationen bestimmt ist.
Als Individuen sind wir mit unseren biografischen Erinnerungen in unterschiedliche Gedé&chtnishorizonte einge-
spannt, die immer weitere Kreise ziehen und unsere Erinnerungen rahmen/pragen: das Gedéchtnis der Familie, der
Generation, der Gesellschaft, der Kultur.

Diese sozialen Pragungen werden als kollektives Gedéchtnis bezeichnet. Das historisch wichtigste Kollektiv der
letzten 200 Jahre ist die Nation. Das kollektive oder nationale Gedéchtnis ist ein politisches Gedéchtnis, das aulien-
gesteuert ist und sich durch eine starke Vereinheitlichung auszeichnet. Eine politische Solidargemeinschaft oder
Gesellschaft (Kollektiv) ist der Trager des Gedéchtnisses; das Gedéchtnis stabilisiert wiederum das Kollektiv. In
Europa haben sich vor allem im 19.Jahrhundert viele Nationen (ber ein solches Gedéchtnis konstituiert und stabili-
siert.

Es gibt vier verschiedene Typen des kollektiven oder nationalen Gedachtnisses: Ein Sieger- oder ein Verliererge-
dachtnis, die beide zu einer starken affektiven Besetzung von Geschichtsdaten neigen und gegen alternative Wahr-
nehmungen von Geschichte immunisieren. Ein Opfergedéchtnis, das der Sinngebung fir erfahrenes Leid dient. Es
ist nicht notwendig von Ressentiment und Rache bestimmt, es kann auch einen verséhnlichen Charakter haben,
wenn die Urheber des Leides ihre Schuld eingestehen. Auch bei einem Tatergedachtnis sind Affekte im Spiel, je-
doch fiihren sie nicht zu einer Stabilisierung, sondern zu einer massiven Abwehr von Erinnerung. Erlittenes Leid
und erfahrenes Unrecht schreiben sich lber Generationen tief in das Gedachtnis ein, Schuld und Scham dagegen
fihren zum Abdecken durch Schweigen.

Das kollektive Gedéachtnis stellt ein symmetrisches Verhéltnis von Vergangenheit und Zukunft in der Weise her,
dass aus einer bestimmten Erinnerung eine eindeutige Handlungsorientierung fiir die Zukunft abgeleitet wird. Mit
anderen Worten: das kollektive Gedéchtnis ist immer ein politisch instrumentalisiertes Gedéchtnis.

Die Erinnerungen eines Individuums einer Nation/einer Gesellschaft verdndern sich im Laufe der Zeit erheb-
lich/stark. Mit jedem Generationswechsel nach etwa 40 Jahren verschiebt sich das Erinnerungsprofil einer Gesell-
schaft merklich. Wir kdnnen deshalb mit Bezug auf das individuelle oder "kommunikative Gedachtnis" (Jan Ass-
mann) auch vom Kurzzeitgedéchtnis einer Gesellschaft sprechen. [...]

Oberhalb des kommunikativen und des kollektiven Gedachtnisses ist das "kulturelle Gedachtnis" (Jan Assmann)
angesiedelt. Es wird gebraucht, um Erfahrungen und Wissen (ber die Generationenschwellen zu transportieren und
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ein soziales Langzeitgedachtnis auszubilden. Seine Erinnerungen werden durch Lernen, vor allem in Bildungsinsti-
tutionen, erworben. Das kulturelle Gedéchtnis dient den Birgern einer Gesellschaft dazu, in langfristiger histori-
scher Perspektive zu kommunizieren und sich damit einer Identitat zu vergewissern, die durch Zugehérigkeit zu
einer Generationen tbergreifenden Uberlieferung und weit gespannten historischen Erfahrungen entsteht.

Als Individuen, Mitglieder von Gruppen und Trdger von Kulturen haben Menschen an diesen unterschiedlichen
Gedachtnisformationen teil, die sich gegenseitig beeinflussen, tberlagern und auch widersprechen.

(Aus: Deutsches Historisches Museum (Hrsg.): Mythen der Nationen. 1945 — Arena der Erinnerungen, Berlin 2004:
46f.) (Gekurzt und vereinfacht, M.K.)

2. Beispielinterpretation eines Lernertextes

Da als letzter Punkt "3 Formen von Gedachtnis" erwahnt wird,

Der Text beginnt mit einer relativ neutralen ("Punkt”, "erwahnt") Ubernahme der Kapiteliiberschrift, die als Begriin-
dung fir etwas gilt, das noch folgen muss ("da"). Interessant in dieser Sequenz ist die Qualifizierung als "letzter",
dies kann wortlich als letzter Punkt in der Literaturangabe gelesen werden, gleichzeitig kann es ein Hinweis auf
etwas Bekanntes sein.

denke ich geht es um das nationale Gedéchtnis Deutschlands,

"denke ich™ ist ein Ausdruck, der trotz des zukunftsungewissen Modus' der Schreibaufgabe (“'Leseerwartungen™)
eine Selbstsicherheit andeutet, die sich in der Bestimmung des Gegenstands "das nationale Gedéchtnis Deutsch-
lands" fortsetzt. Deutschland wird hier als kollektiver Akteur gesehen, der ein Gedachtnis hat und dieses Gedéchtnis
ist ein nationales. National ist ein Beispiel und keine Kategorie, die direkt aus der Begrindung/dem Vorwissen her-
geleitet werden, hier ware "kollektiv" als Genus proximum korrekt, und sie entbehrt auch einer gewissen Logik,
wenn man Deutschland als Nation versteht. Welches andere Gedéchtnis als ein "nationales™ kann eine Nation ha-
ben? Die Formulierung driickt eine verstarkende Zusammenfilhrung von Vorwissen und Erwartungen aus, da Infor-
mationen aus der Literaturangabe mit aufgenommen werden (“deutsche Vergangenheiten™).

das Tater- und Verlierergedachtnis und das der Juden, dem Opfergedachtnis.

Tater- und Verlierergedachtnis sind zwei dem Vorwissen direkt entnommenen Kategorien, die dem nationalen Ge-
déachtnis Deutschlands zugeschrieben und den Juden direkt gegentibergestellt werden. "Das" ist hier eine Abgren-
zungskategorie, die Juden sind ein eigenes Kollektiv mit eigener Gedachtnisform (was historisch plausibel ist, denn
der Holocaust fand an den europdischen Juden statt). Eine besondere Identifikation der Juden mit dem nationalen
Gedachtnis Deutschlands wird ausgeschlossen. Interessant ist weiterhin die implizite historische Kontextualisierung
der Gedachtnisformen, die aus der Zeitangabe in der Aufgabe (*nach 1945™) geschlossen sein kénnte oder eine un-
hinterfragte, quasi automatische Identifikation des nationalen Gedachtnisses mit den Verbrechen an den Juden be-
deutet.

Wie verschiedene soziale Stellungen mit den Taten Hitlers [bzw. der Nationalsozialisten] (eingefuigt) umgehen, wie
sie sie annehmen und verarbeiten.

Wie ist einleitendes Relativpronomen, das die Fortsetzung der Erwartungen an den Text fortsetzt und gleichzeitig
qualifiziert. "verschiedene soziale Stellungen™ ist ein Differenzierungsbegriff, der sich sehr allgemein auf die Sozial-
struktur bezieht, es kdnnen Schichten oder Positionen gemeint sein, es kann eine horizontale und/oder vertikale
Differenzierung gemeint sein.

Taten ist eine direkte Ableitung von Tater, wahrend das Tatergedéchtnis synonym mit dem nationalen Gedéchtnis
gebraucht wurde, werden die Taten zundchst Hitler und dann in einer eingefiigten Erweiterung, einer Selbstkorrek-
tur, den Nationalsozialisten zugeschrieben. Damit wird eine Trennung zwischen Hitler/Nationalsozialisten und
Deutschen eingefiihrt. Es folgen nun drei Verben; zundchst deutet "umgehen™ allgemein daraufhin, dass man die
Taten nicht ignorieren kann, aulerdem ist es eine verbalisierte Ankniipfung an den Untertitel der Literaturangabe
("Vom Umgang mit"), "annehmen" meint sie zu akzeptieren als etwas, mit dem man sich auseinander setzen muss,
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und "verarbeiten” meint einen Prozess, der mit einem Ziel verbunden ist, das nicht benannt wird, man kénnte dies
mit Bewéltigung konnotieren. Aufféllig sind der elaborierte Gebrauch und die Anordnung dieser aus dem psycholo-
gisch-moralischen Bereich stammenden Verben.

Auf das Wort "Geschichtsvergessenheit™ kdnnte sich die teilweise starke Gleichgiltigkeit der heutigen Jugend
(durchgestrichen) Generation, gegentiber dem was geschehen ist, bezogen sein.

Die Erwartungen werden nunmehr auf das erste Titelwort gerichtet, es fallt zunédchst ein syntaktischer Fehler auf,
"sich" wurde eingefiigt, ohne dass der Infinitiv Présens am Ende folgt.

sich: Fehler in der Satzklammer, Gedanke veréndert sich, vorsichtige Riicknahme: von einer Aktiv- zu einer Passiv-
konstruktion, Selbstkorrektur bleibt aus

teilweise starke: eine einschrankend-verstarkende Modifikation der "Gleichgultigkeit" (= Desinteressse), die in
Beziehung gesetzt wird zu dem Titelwort "Geschichtsvergessenheit”, das Genitivattribut benennt die "Trager' der
Gleichgultigkeit bzw. des Desinteresses: "die heutige Jugend"”, eine Selbstreferenz, ein Klischeebegriff, der wegen
seiner Allgemeinheit eine gewisse Distanz ausdriickt, aulerdem fehlt die Bezeichnung eines Raumes, die heutige
Jugend in Deutschland oder wo?

Jugend— Generation: Selbstkorrektur, umfassender und mit Bezug zu dem Vorwissen ("Generationengedéchtnis™),
gleichzeitig in Verbindung mit "heutig” sinnlos. Was ist die heutige Generation, wenn mindestens drei unterschied-
liche Generationen in jeder Gegenwart leben? Ersatz dient eher der Vermeidung des Klischeebegriffes "heutige
Jugend" und der Demonstration, Diskursvokabular verwenden zu kénnen.

Wie die schlimmen Taten immer mehr in Vergessenheit geraten.

Eine Folgerung aus der "Gleichgultigkeit der heutigen Generation"*'schlimm" moralisierender, bewertender, gleich-
zeitig unspezifischer Ausdruck, "Taten" Begriff wird wiederholt, "immer mehr" unterstellt einen sich mit fortschrei-
tender Zeit/mit fortschreitendem Abstand beschleunigenden Prozess. "In Vergessenheit geraten” elaboriertes Funk-
tions-Verb-Gefiige, das das statische, einen Zustand beschreibende Titelwort "Geschichtsvergessenheit™ als Prozess
gedeutet.

Bei Geschichtsversessenheit fallt mir nur ein, obwohl die Generationen der heutigen Deutschen nicht mehr dafiir
konnen.

In der Einleitung des Satzes fallt auf, dass der Begriff "Geschichtsversessenheit” nicht durch Anfuhrungszeichen
markiert ist wie der Begriff "Geschichtsvergessenheit”, "nur" kann als ein Appell an den Leser, nicht zu viel zu
erwarten, interpretiert werden, oder im wortwortlichen Sinne, was eine Heraushebung (aus einer unendlichen Fille

von Gedanken féllt mir 'nur' ein) des folgenden Gedankens ist.

dass es Menschen gibt,

"Menschen": hier wird eine anonym-allgemeine AuBenperspektive in distanzierender Absicht eingenommen. Men-
schen ist als Plural von Mensch, als einzelne Menschen zu lesen,

fur die dt. immer noch Uber Hitler definiert werden

"dt.": Zeichen fir Vertrautheit mit dem 'Abkirzungsgebaren' in Deutschland, Plural am Ende des Halbsatzes spricht
fur dt.=Deutsche, wére dann ein Kollektivbegriff, der Menschen gegenubertritt bedeutet dann Rechtschreibfehler,
"immer noch" indiziert eine zeitlichen Abstand ohne Verénderung, eine Perspektive auf Deutsche, die friiher mogli-
cherweise berechtigt war, heute aber keinesfalls noch. "Uber Hitler definiert werden": definieren meint hier bestim-
men und begrenzen, eingrenzen, wieder eine Personalisierung der Vergangenheit, die Identitdt der Deutschen ,auf
einen Namen gebracht’.

bzw. die nach wie vor Rechte von Juden in Dtl. einfordern

"bzw.": Verweis, Verbindung zweier vollig unterschiedlicher Gedanken durch die pejorative Klammer "es gibt
Menschen" zusammengehalten.

"nach wie vor": emport-skandalisierender Duktus, korrespondiert mit “immer noch"
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"Rechte einfordern™: selbstverstandlich in einer Demokratie, das hier als etwas AuflRergewohnliches dargestellt wird,
"einfordern” driickt aus etwas energisch verlangen, was sonst nicht gewéhrt wirde, Rickgriff auf "Menschen™ als
Akteur/Subjekt.

Ausschlusskriterien: Juden in Dtl. (ungewodhnliche Abkiirzung)

Problematisch Rechte einfordern fiir ein Kollektiv, aufgrund einer religios-ethnisch-kulturellen Positionsbestim-
mung, gleichzeitig Wiederaufnahme des 'Exklusivitdtsmerkmals', Juden sind herausgehobene Opfergruppe, Juden
sind herausgehobene Gruppe Rechte einzufordern (Zwangsarbeiter fehlen)

obwohl die Generationen der heutigen Deutschen nicht mehr dafiir kénnen.
"obwohl": konzessiv, Beginn des Schlussstrich-Arguments

"Generationen": Plural, bedeutet die heute lebenden Deutschen, Logik: Zeitzeugen, Téter sterben aus, alle Nachge-
borenen sind nicht dabei gewesen und kénnen deshalb nicht zur Verantwortung gezogen werden

"nicht mehr daftir": keine Schuld, keine Verantwortung, zeitliche Abarbeitung ("nicht mehr")

"der heutigen Deutschen™: Wieder ein Kollektivbegriff, der die Kollektivschuld, eine kollektive Verantwortung
ablehnt. Juden ebenfalls Kollektivbegriff, Gegenuberstellung kollektive Schuld-kollektive Rechte/kollektiver Ge-
winn.

Anmerkungen

! Tatséchlich verabscheute Nietzsche ein solches mechanistisches Welthild. Siehe dazu Daniel 2002; 404f.

2 Deswegen verlangt die zeitlich-evolutiondr extrem beschleunigte Entwicklung des Menschen Erklarungsmuster,
die mit "sozialer und kultureller Weitergabe" (Tomasello 2002: 13) arbeiten.

® Das Uberblickskapitel bei Bachmann-Medick (2006: 7-57) versucht zu begriinden, weshalb der Cultural turn adé-
quater erfasst wird, wenn man ihn in verschiedene turns untergliedert.

* Lesen wird hier sehr weit ausgelegt, umfasst also neben der Lektiire von Texten, die Lektiire von Aufgaben
auf Arbeitsblattern und die Lektiire von Clustern und Mind-maps.

® Ich danke Prof. Stélting und Frau Dr. Zierke vom Soziologischen Seminar der Universitat Potsdam fiir die Erlaub-
nis an ihrem hermeneutischen Kolloquium teilzunehmen und dort zwei Texte vorzustellen.
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