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Vorwort

Jede wissenschaftliche Arbeit hat ihre eigene Geschichte, eine Geschichte voller
Fragen und Ideen, Zweifel und Gewissheiten, Problemen und Losungen, Riickschritten
und neuen Erkenntnissen, denn Forschen und Schreiben sind miihevolle und nicht
immer geradlinige Prozesse, mitunter sehr einsam und unabdingbar interaktiv
zugleich. Und es gibt nicht nur die eine Geschichte. So ldsst sich auch die Ent-
stehungsgeschichte dieser Arbeit aus unterschiedlichen Perspektiven erzéhlen:

Aus biographischer Sicht: Ich habe — wie der Titel meiner Arbeit ja bereits verrat —
literarische Gesprédche im interkulturellen Kontext untersucht. Wie es dazu kam? In
Miinster habe ich nicht nur Deutsch auf Lehramt, sondern auch interkulturelle Pada-
gogik studiert und seitdem beides miteinander verkniipft. Indem ich z. B. nach meinem
Studium nicht direkt ins Referendariat, sondern zunichst fiir ein Jahr in die inter-
kulturelle Jugend- und Medienarbeit nach Polen gegangen bin. Dort machte ich immer
wieder die Erfahrung, wie anders mit der gemeinsamen deutsch-polnischen Geschichte
umgegangen wird. Dem Thema néherte ich mich weiter iiber das Lernen der polni-
schen Sprache, die Lektiire von Texten polnischer Schriftstellerlnnen sowie durch
viele Gespriche mit FreundInnen und Kolleglnnen. In dieser Zeit erschien der zeit-
geschichtliche Jugendroman Malka Mai von Mirjam Pressler, der die Geschichte der
Flucht einer jiidischen Familie 1943 von Polen nach Ungarn erzihlt. Kurz darauf bot
sich die Gelegenheit, bei Frau Prof. Dr. Petra Wieler im Fachbereich Erziehungs-
wissenschaft und Psychologie der Freien Universitit Berlin zu promovieren. So
entstand schlieBlich die Idee, die Rezeption des Romans Malka Mai von Jugendlichen
in Deutschland und in Polen zu erforschen.

Aus wissenschaftlicher Sicht: In den letzten Jahren sind zahlreiche Kinder- und
Jugendbiicher zu den Themen Nationalsozialismus und Holocaust erschienen. Viele
sind von Zeitzeugen geschrieben, die von Erfahrungen aus ihrer eigenen Kindheit
erzdhlen. Durch ihre literarische Form sind die Geschichten zeit- und raumiiber-
greifend und damit zu einem Teil des kulturellen, also gesellschaftlichen Gedécht-
nisses geworden. Sie unterscheiden sich mitunter erheblich von den Geschichten, die
von der GroB- bzw. UrgroBelterngeneration im Rahmen des kommunikativen
Familiengedéchtnisses erzihlt — oder auch nicht erzihlt — werden. Insgesamt sind die
Erinnerungsperspektiven im europédischen Raum sehr heterogen. Innerhalb dieser
heterogenen Erinnerungslandschaft werden literarische Formen individueller Lebens-
geschichten zunehmend bedeutsam, damit auch nachfolgende Generationen ein
differenziertes historisches Bewusstsein ausbilden konnen. Der piddagogische An-
spruch an Literatur, einen Beitrag zur interkulturellen Verstindigung zu leisten, be-
durfte allerdings noch einer empirischen Fundierung. Diesem Forschungsdesiderat
begegne ich mit der vorliegenden empirisch-qualitativen, interdisziplindr und inter-
national angelegten Studie.

Aus personlicher Sicht: Genauso wie literarische Lernprozesse im schulischen
Unterrichtsgesprich vorangetrieben werden, so sind auch wissenschaftliche Erkennt-
nisse ohne den kollegialen Austausch nicht denkbar. Deswegen mochte ich an dieser
Stelle all denjenigen ganz herzlich danken, die mich in den nicht wenigen Jahren der
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Entstehung meiner Arbeit auf unterschiedliche Art begleitet und immer wieder
ermutigt und unterstiitzt haben. Fiir die kontinuierliche Begleitung meiner Studie
durch Gespriche iiber Theorien und Methoden, durch gemeinsame Datensitzungen,
durch das Redigieren einzelner Kapitel und nicht zuletzt durch Motivation, heraus-
fordernde Fragen, Hartnéckigkeit und Geduld mochte ich danken: meiner Betreuerin
Prof. Dr. Petra Wieler, meinem Zweitgutachter Prof. Dr. Sjaak Kroon, meinen
Kolleginnen aus dem Arbeitsbereich Grundschulpddagogik: Prof. Dr. Natascha
Naujok, Janina Petzold, Dr. Frauke Grittner, PD Dr. Matthea Wagener und Dr. Johanna
Hochstetter — und nicht zuletzt meiner Familie, besonders meinem Mann Philipp
Schliiter. Ein besonderer Dank gilt den Lehrerinnen und SchiilerInnen, die sich en-
gagiert mit dem Roman auseinandergesetzt und mich an ihren literarischen Lern-
prozessen haben so offen teilnehmen lassen.

Jeanette Hoffmann Berlin, im Mai 2011
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Einleitung

,»Wir nehmen eine gewisse, unabdingbare Offenheit von Geschichten hin. Das ist es, was
die Erzédhlung in kulturellen Aushandlungsprozessen so wertvoll macht. Du erzéhlst mir
deine Version, ich dir meine, und nur selten miissen wir uns streiten, um die Differenz
beizulegen. Wir nehmen konkurrierende Versionen einer Geschichte mit einem perspek-
tivischen Vorbehalt hin, viel leichter als Argumente oder Belege.” (Bruner 1998, 73)

Um die im Zitat aufscheinende Bedeutung von (literarischen) ,Geschichten‘ in
kulturellen Aushandlungsprozessen geht es in der vorliegenden Arbeit. Bereits in
ihrem Titel — Literarische Gesprdche im interkulturellen Kontext — werden die zwei
fiir diese Studie zentralen Bezugspunkte sichtbar: die Literaturdidaktik und die inter-
kulturelle Padagogik. Wenngleich von der deutschsprachigen Literaturdidaktik auf
theoretischer Ebene vereinzelt Bemithungen um eine transkulturelle Perspektive unter-
nommen werden und von Seiten der Interkulturellen Padagogik mitunter auf das
Potential von Literatur zur gegenseitigen Verstindigung hingewiesen wird, gibt es
bislang — insbesondere im Bereich der empirischen Grundlagenforschung — nur wenige
Beriihrungspunkte zwischen diesen beiden Disziplinen. Wenn sie sich aufeinander
beziehen, geht es zumeist um die Moglichkeit der Aneignung von Selbst- und Fremd-
verstehen durch Literatur, darum, verschiedene Perspektiven iibernehmen und auf-
einander beziehen zu lernen sowie Empathiefidhigkeit auszubilden. Dabei werden das
Verstehen des ,,Gewordenseins im Sinne einer historischen Annédherung aneinander,
in der interkulturelle Differenzen oder Gemeinsamkeiten hinsichtlich ihrer Genese be-
trachtet werden konnen, sowie die Bedeutung von Narration im Lernprozess bislang
nicht berticksichtigt. Ausgehend davon ist es das Anliegen dieser Arbeit, die Betrach-
tung literarischen und interkulturellen Lernens unter Einbezug der historischen Dimen-
sion miteinander zu verkniipfen und empirisch zu erforschen.

In gesellschaftspolitischer Hinsicht werden im Zuge aktueller und historischer
Migrationsprozesse, einer fortschreitenden europidischen Integration im Anschluss an
die Osterweiterung der Europdischen Union und einer europaweit zu beobachtenden
Erinnerungskonjunktur an den Zweiten Weltkrieg die Verbindungslinien zwischen
historischen und interkulturellen Herausforderungen deutlich. In diesem Zuge bieten
sich fiir eine Untersuchung literarischer Gespriche im interkulturellen Kontext
insbesondere Deutschland und Polen als Nachbarlander an, da diese durch den deut-
schen Uberfall auf Polen im September 1939 und die anschlieBende Besatzung wiih-
rend des Zweiten Weltkriegs sowie den Holocaust vor allem an den polnischen Juden
eine politisch brisante und immer noch aktuelle Geschichte miteinander verbindet.

Vor diesem fachdidaktischen und gesellschaftspolitischen Hintergrund ist die vor-
liegende Arbeit als eine qualitativ-empirische Studie zur Rezeption eines zeitgeschicht-
lichen Jugendromans von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland und in Polen —
so der Untertitel — konzipiert. Als solche untersucht sie die Rezeption eines
ausgewdhlten Romans von SchiilerInnen sowie die unterrichtlichen Gespriche, in die
diese eingebunden ist. Ziel der Untersuchung ist es, ausgehend von den Sinnangeboten
des Textes Lernpotentiale in literarischen Gesprédchen im interkulturellen (schulischen)
Kontext zu rekonstruieren. Insgesamt wurden drei Lerngruppen der 9. und 10.
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Jahrgangsstufe in den beiden Léndern ausgewihlt. Der Roman Malka Mai von Mirjam
Pressler (2001), der die Geschichte der Flucht einer jiidisch-polnischen Familie zur
Zeit des Zweiten Weltkriegs von Polen nach Ungarn erzihlt, dient als literarisches
Angebot. Wie der Roman von SchiilerInnen in Polen und in Deutschland vor dem
jeweiligen Hintergrund privater und oOffentlicher Erinnerungskulturen subjektiv
rezipiert und im Unterrichtsgespréich interaktiv angeeignet wird, sind die zentralen
Fragestellungen der Arbeit. Zur Beantwortung dieser sowohl die Perspektiven der
Beteiligten als auch die Interaktionsstrukturen fokussierenden Fragen werden zum
einen Leitfadeninterviews mit einzelnen SchiilerInnen gefiihrt und zum anderen der
Unterricht teilnehmend beobachtet. Analysegrundlage der Studie bilden die
transkribierten Interview- und Unterrichtsgespriache. Auf der Basis des ethno-
graphischen Prinzips werden in einer komparativen Vorgehensweise key incidents
(Kroon/Sturm 2002) aus dem Datenmaterial ausgewihlt und aus gesprachsanalytischer
Perspektive untersucht. Die Studie ist anzusiedeln zwischen interkultureller
Gediachtnis- und literarischer Rezeptionsforschung. Um einen ersten Einblick in die
Konzeption und den komplexen Aufbau der vorliegenden Untersuchung zu
ermoglichen, werden die einzelnen Kapitel im Folgenden kurz vorgestellt.

Im ersten Kapitel werden die theoretischen Grundlagen der Studie erldutert und die
in diesem Zusammenhang zentralen Begriffe eingefiihrt. Da im Zentrum der Unter-
suchung die kommunikative Aneignung eines zeitgeschichtlichen Jugendromans durch
die Lektiire und das sie begleitende Gesprdach im Literaturunterricht steht, nimmt die
Theorie des ,sozialen Gedachtnisses® (Halbwachs 1985) einen zentralen Stellenwert
ein. Nach dieser wird Gedichtnis stets sozial hergestellt und lédsst sich Assmann und
Assman (1994) zufolge in zwei Gedédchtnisrahmen ausdifferenzieren: ein ,kommuni-
katives (Familien)geddchtnis® (Welzer 2005) und ein  kulturelles Gedéchtnis
(Assmann 1992), wie es beispielsweise in der Schule tradiert wird. Dieser Studie liegt
die Annahme zugrunde, dass die SchiilerInnen die historische Geschichte des Romans
sowohl auf der Folie des eigenen Familiengedichtnisses rezipieren als auch vor dem
Hintergrund des im schulischen Unterricht verhandelten offentlichen Gedéchtnisses.
Um vor diesem Hintergrund die Romanrezeption der Jugendlichen verstehen und
analysieren zu konnen, wird im ersten Teil des Kapitels (Kap. 1.1) die Theorie des
kommunikativen Gedéichtnisses dargestellt. Aus individual- und sozialpsychologischer
Perspektive werden die Funktion, die dialogische Genese, die familiale Praxis und die
narrative Struktur des kommunikativen Gedéchtnisses erldutert. Im Anschluss wird im
zweiten Teil (Kap. 1.2) aus kulturwissenschaftlicher Perspektive die Theorie des
kulturellen Gedichtnisses vorgestellt, um die Funktionsformen des schulischen
Literaturunterrichts bei der Analyse der ,Anschlusskommunikation® (Sutter 2002) zum
Roman beriicksichtigen zu konnen. Hierzu werden die Eigenschaften und
Erinnerungsmodi des kulturellen Gedéchtnisses am Beispiel des Literaturunterrichts
aufgezeigt sowie die fachdidaktische Diskussion um dessen anthropologische
Begriindung nachgezeichnet. Aus diesen didaktischen Uberlegungen wird die
theoretische Verortung des literarischen Gesprichs als Moglichkeit der Verbindung
von und der Auseinandersetzung mit kommunikativen und kulturellen Erinnerungs-
praxen abgeleitet.
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Im zweiten Kapitel wird ein Einblick in den Forschungskontext gegeben, um mit der
vorliegenden Arbeit sowohl daran ankniipfen als auch die dort aufscheinenden
Desiderata bearbeiten zu konnen. Der komplexe Untersuchungsgegenstand — die subjek-
tive und kommunikative Aneignung eines zeitgeschichtlichen Romans im inter-
kulturellen schulischen Kontext — erfordert eine interdisziplinidre Aufarbeitung des inter-
nationalen Forschungsstands. Es werden Untersuchungen zum einen aus der inter-
kulturellen Gedéchtnis-, zum anderen Arbeiten aus der literarischen Rezeptions-
forschung herangezogen. Bei den ausgewdhlten Studien aus der Gedichtnisforschung
handelt es sich um kulturhistorische Diskussionen zu deutschen und polnischen Erinne-
rungskulturen, sozialwissenschaftliche Arbeiten zu Selbst- und Fremdbildern Jugend-
licher in Deutschland und in Polen sowie um gesprichsanalytische Untersuchungen von
deutsch-polnischen Bildungssituationen und kulturvergleichende Studien zur kom-
munikativen Tradierung von Geschichte in européischer Perspektive. Innerhalb dieser
Diskussionen sind Forschungsdesiderata zu verzeichnen, die sich insbesondere auf den
Vergleich zwischen privaten und 6ffentlichen Tradierungspraxen beziehen sowie auf die
Betrachtung narrativer Aneignungsprozesse historischer Sinnbildungen mithilfe von
literarischen Geschichten. Aus der Rezeptionsforschung werden zundchst Studien
vorgestellt, die sich aus kognitions- und entwicklungspsychologischer Perspektive mit
dem individuellen Lektiireprozess einzelner Rezipientlnnen auseinandersetzen und die
Bedeutung der literarischen Sozialisation fiir die Identitédtsbildung aufzeigen. An-
schlieBend werden Untersuchungen aus dem internationalen schulischen Kontext
herangezogen, die aus interaktionistischer Perspektive kommunikative Prozesse litera-
rischer Unterrichtsgesprache und die in ihnen liegenden Lernpotentiale betrachten.
Diese doppelte Perspektive ist notwendig, da subjektive Rezeption und interaktive
Anschlusskommunikation untrennbar miteinander verbunden sind. Bei diesen For-
schungsansitzen liegen die Desiderata in der Wahrnehmung der gesellschaftlichen inter-
kulturellen Herausforderung, der sowohl von der Auswahl der Literatur her als auch der
Beriicksichtigung der sprachlich-kulturellen Heterogenitit der Rezipientlnnen Rechnung
getragen werden muss. AuBerdem bediirfen die verstirkt theoretisch und normativ
gefiihrten Diskussionen in der deutschsprachigen Literaturdidaktik (derzeit vor allem zu
poetischen Kompetenzen) einer empirischen und ethnographischen Grundlegung. Die
empirisch-qualitative Anlage dieser Arbeit mit ihrer Situierung im deutsch-polnischen
schulischen Kontext und der Auswahl eines zeitgeschichtlichen Jugendromans sowie die
gespriachanalytische Untersuchung literarischer Verstehensprozesse aus einer ethno-
graphischen Perspektive stellen einen Beitrag dar, die Bedeutung von literarischen
Gesprichen als Verbindung von kommunikativem und kulturellem Gedéchtnis im inter-
kulturellen Kontext auszudifferenzieren.

Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen zu literarischen Gesprichen als
Moglichkeit der Verbindung von kommunikativem und kulturellem Gedéchtnis sowie
von den Erkenntnissen bisheriger Arbeiten aus der interkulturellen Gedéchtnis- und
der literarischen Rezeptionsforschung wurde die qualitative Anlage dieser empirischen
Untersuchung konzipiert, die im dritten Kapitel vorgestellt wird. Deren interdiszipli-
nire Ausrichtung zwischen interkultureller Gedichtnis- und literarischer Rezeptions-
forschung erfordert ein mehrperspektivisches methodisches und methodologisch
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reflektiertes Vorgehen, das aufgrund seiner Komplexitit und dabei gleichzeitig
zentralen Bedeutung im Forschungsprozess eingehend dargestellt und begriindet wird
(Kap. 3.1). Da die Aneignung eines literarischen Textes — nicht nur im Rahmen des
schulischen Unterrichts — sowohl durch die individuelle Lektiire als auch durch das
soziale Gespriach iiber den Text bestimmt ist, wurden zwei Verfahren der Daten-
erhebung gewihlt. Zum einen wurden leitfadengestiitzte fokussierte Gruppen- und
Einzelinterviews mit ausgewdéhlten SchiilerInnen gefiihrt, die einen Einblick insbe-
sondere in die subjektiven Sinnbildungsprozesse ermoglichen. Zum anderen wurden
Unterrichtsstunden, die Aufschluss iiber interaktive Lernprozesse bieten, teilnehmend
beobachtet und videographiert. Um sowohl inhaltliche als auch strukturelle Aspekte
von Bedeutungskonstruktions- und Aushandlungsprozessen der Schiilerlnnen zu be-
leuchten, wurden die in Interviews und Unterrichtsgesprichen generierten Daten
linguistisch transkribiert und ausgewihlte key incidents vor dem Hintergrund des
ethnographischen Prinzips gespriachsanalytisch ausgewertet. Die Darstellung der Aus-
wertungen erfolgt in einem Zusammenspiel aus Gespriachssequenzen und deren
Analysen.

Im Anschluss an die methodologische und methodische Grundlegung dieser Arbeit
wird das im schulischen Kontext verortete Forschungsfeld vorgestellt (Kap. 3.2). Es
wurden drei Lerngruppen (9. und 10. Jahrgang) in Deutschland und Polen mit
SchiilerInnen zwischen 14 und 17 Jahren ausgewdhlt. Diese Entscheidung liegt
entwicklungspsychologisch darin begriindet, dass die Identititsbildung im Alter
zwischen Pubertit und Adoleszenz eine zentrale Bedeutung einnimmt. Von der
schulischen Sozialisation aus betrachtet wurde die Auswahl getroffen, weil in diesen
Schuljahren die Zeit des Zweiten Weltkriegs verstirkt zum Thema insbesondere im
standardsprachlichen Literatur- und im Geschichtsunterricht wird. Deutschland und
Polen bieten sich bei dieser historischen Schwerpunktsetzung aufgrund ihrer eng
miteinander verwobenen Geschichte und belasteten politischen Vergangenheit fiir eine
Untersuchung literarischer Gespréiche im interkulturellen Kontext an. Mit der Auswahl
von Klassen aus beiden Léndern (mit jeweils aus Deutschland stammenden Deutsch-
und aus Polen bzw. Deutschland stammenden Geschichts- und Geographielehrerinnen)
wird eine in Ansdtzen (kultur)vergleichende Perspektive auf die Unterrichtsgespriche
tiber den zeitgeschichtlichen Roman ermdéglicht, in der Gemeinsamkeiten und auch
Unterschiede zwischen verschiedenen Erinnerungspraxen rekonstruiert werden
konnen. Als literarische Grundlage wurde der 2001 erschienene und fiir den Deutschen
Jugendliteraturpreis nominierte Jugendroman Malka Mai von Mirjam Pressler ausge-
wihlt, der das ,tertium comparationis‘ fiir die empirische Erforschung der literarischen
Aneignungen bildet. Die lokale und temporale Situierung des Romans im von
Deutschland besetzten Polen zur Zeit des Zweiten Weltkriegs sowie der thematische
Schwerpunkt der Judenverfolgung lieBen vermuten, dass die Lektiire in den jeweiligen
Lerngruppen in Deutschland und Polen von historisch-politischer Bedeutung ist.

Bei einer ersten offenen Annidherung an das Datenmaterial zeigten sich sowohl in
den Interviews als auch in den Unterrichtsgespriachen insbesondere zwei Aneignungs-
weisen des Romans: zum einen aus einem historischen, zum anderen aus einem
anthropologischen Blickwinkel. Vor dem Hintergrund dieser Beobachtungen wurde die
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Fragestellung dieser Arbeit ausdifferenziert (Kap. 3.3) und die Gliederung des empi-
rischen Teils der Untersuchung konzipiert: So widmet sich ein Analysekapitel der
historisch-politischen Kontextualisierung des Romans 1in kulturvergleichender
Perspektive, das andere fokussiert die literarisch-anthropologischen Gesprdche iiber
Malka Mai innerhalb des deutschdidaktischen Kontexts, beide beziehen sich jeweils
auf die Interview- und Unterrichtsgespriche. Die Gliederung dieser Kapitel sowie die
Prézisierung der jeweils in ihnen verfolgten Fragestellungen sind bereits ein Ergebnis
dieser Arbeit.

Um die Rezeptions- und Kommunikationsprozesse der SchiilerInnen rekonstruie-
ren zu konnen, widmet sich das vierte Kapitel dem Gesprichsgegenstand — dem
literarischen Text. In einem ersten Schritt (Kap. 4.1) wird in einer literarédsthetischen
Analyse die Handlung des Romans nachgezeichnet: die Geschichte der Flucht einer
polnisch-jiidischen Arztin mit ihren zwei Tochtern im Herbst 1943 von Polen nach
Ungarn, auf der die Mutter ihre siebenjdhrige Tochter nahe der Grenze zuriicklésst.
Des Weiteren werden die Protagonistinnen Hanna und Malka Mai vorgestellt sowie die
perspektivisch gebrochene Erzdhlweise analysiert. Anhand der zentralen Themen und
Motive des Romans, der Erfahrung der Flucht und der Entwicklung der Mutter-
Tochter-Beziehung in ihrer wechselseitigen Durchdringung, werden die personlichen
und sozialen Identititsentwicklungen der Hauptfiguren aufgezeigt. Die literar-
dsthetische Analyse ist notwendig, um darauf aufbauend in einem zweiten Schritt
(Kap. 4.2) die in den Interviews und Unterrichtsgespriachen beobachteten Sinn-
angebote und Rezeptionsanforderungen des Romans fiir die Schiilerlnnen am Text
selbst aufzuzeigen. Diese beziehen sich zum einen auf die von den SchiilerInnen
selbststindig zu leistende — da im Roman nur aus den jeweiligen begrenzten Perspek-
tiven der Protagonistlnnen dargestellte — historisch-politische Kontextualisierung der
Geschichte. Zum anderen werden die Schiilerlnnen zur Auseinandersetzung mit
anthropologischen Fragen aufgefordert, die die literarischen Darstellungen der
Entscheidung der Mutter, ihr Kind zuriickzulassen, der Identititsentwicklung des
siebenjdhrigen Midchens allein auf der Flucht sowie der distanzierten Wieder-
begegnung zwischen Mutter und Tochter am Ende des Romans aufwerfen.

Im fiinften Kapitel werden auf empirischer Ebene die historischen Sinnbildungen
der SchiilerInnen in ihrer familialen und schulischen Sozialisation sowie in den histo-
risch-politisch kontextualisierenden Unterrichtsgesprichen untersucht. Der erste Teil
(Kap. 5.1) fokussiert erzdhlte Geschichte(n) in Deutschland und in Polen im Sinne
sprachlich strukturierter und narrativ tradierter Erinnerungen, aus denen Jugendliche
vornehmlich — neben anderen Quellen wie Bildern und Orten (vgl. Assmann 2003) —
ihr historisches Bewusstsein bilden und ihre Vorstellungen iiber die Zeit des Zweiten
Weltkriegs konstruieren. Dazu wurden die SchiilerInnen in den Gruppeninterviews zu
Beginn der jeweiligen Unterrichtseinheiten nach ihren bisherigen Kenntnissen und
Vorstellungen iiber die deutsch-polnische Geschichte zur Zeit des Nationalsozialismus
befragt. Aus dem Datenmaterial lassen sich induktiv vier narrative Pridsentations-
formen von Geschichte rekonstruieren, die Jugendlichen in ihrer Sozialisation in Form
unterschiedlicher Geschichten angeboten werden und mithilfe derer sie ihr Geschichts-
bewusstsein bilden: gehorte Geschichten in der Familie, rezipierte Geschichten in der
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Literatur und den Medien, gelernte Geschichten in der Schule sowie erlebte Geschich-
ten ,auf der Strafie‘. Auch wenn das Thema Zweiter Weltkrieg den SchiilerInnen in
Deutschland und Polen gleichermallen présent erscheint, so unterscheiden sich doch
die erzédhlten Geschichten und deren Deutungen durch die SchiilerInnen in allen vier
Bereichen sowie im jeweiligen kulturellen Kontext grundlegend voneinander. Mit
diesen vielféltigen Geschichten konfrontiert, sind die Jugendlichen herausgefordert,
die verschiedenen (und zum Teil widerspriichlichen) Versionen aufeinander zu bezie-
hen und in der Auseinandersetzung mit dieser Heterogenitdt und Multiperspektivitit
ithr historisches Bewusstsein zu bilden. Die Einbeziehung transkultureller Perspek-
tiven, die eine weitere Anforderung darstellt, wird dabei vornehmlich durch
literarische und mediale Geschichten ermoglicht. Der zweite Teil des Kapitels (Kap.
5.2) befasst sich mit der historisch-politischen Kontextualisierung der Romanlektiire in
— den Literaturunterricht begleitenden — historisch fokussierten Unterrichtsgesprichen
in Deutschland und in Polen. In einer komparativen Vorgehensweise werden in einem
ersten Schritt inhaltliche und strukturelle Ubereinstimmungen der historischen
Kontextualisierung des Romans in beiden Unterrichtskulturen herausgearbeitet. An-
hand dieser Gemeinsamkeiten, die in der Kldrung von Begriffen, den Beziigen zu
literarischen Texten sowie den Beziigen zu persénlichen Geschichten und Erfahrungen
liegen, sind die kulturvergleichenden Analysen ausgewihlter key incidents jeweils aus
Deutschland und aus Polen gegliedert. Neben unterschiedlichen Herangehensweisen
insbesondere auf der Ebene der Unterrichtsformen, der Gesprdchsstrukturierungen
und der Auswahl der herangezogenen Texte sind in den Unterrichtskulturen beider
Linder didaktische Bemiihungen erkennbar, verschiedene Prédsentationsformen von
Geschichten ergédnzend miteinander zu verbinden. Hierbei nehmen literarische Ver-
gegenwirtigungen von Vergangenheit eine zentrale — und transkulturell ausgerichtete —
Stellung ein.

Wihrend im fiinften Kapitel historisch-politische Kontextualisierungen im Vorder-
grund stehen, beschiftigt sich das sechste Kapitel mit den literarisch-anthro-
pologischen Gesprichen iiber den ausgewihlten Jugendroman Malka Mai. Im ersten
Teil (Kap. 6.1) werden in Analysen von key incidents aus den Interviewgespriachen mit
den SchiilerInnen iiber ihre subjektive Rezeption anhand von erinnerten ,Stolperstellen®
und ,Springpunkten‘ wihrend des Leseprozesses die verschiedenen individuellen
Aneignungen des Romans rekonstruiert. Im Anschluss daran werden die ihnen
zugrunde liegenden allgemeinen Dimensionen literarischer Rezeption ausdifferenziert,
die in den Spannungsfeldern zwischen Fiktion und Realitiit, Handlungs- und Bewusst-
seinsebene, Inhalt und Sprache, Perspektiven der Mutter- und der Tochterfigur,
Kinderbuch und Schullektiire, Vergangenheit und Gegenwart sowie Ndhe und Distanz
liegen. Es wird deutlich, dass nur ein vermittelnder Umgang mit den jeweiligen Polen
der Spannungsfelder Moglichkeiten fiir literarische Erfahrungen im Sinne einer akti-
ven Auseinandersetzung mit der in der fiktionalen Geschichte entworfenen Wirklich-
keit vor dem Hintergrund bisheriger eigener historisch-anthropologischer Vorstellun-
gen eroffnet. Innerhalb der Rezipientlnnengruppe dokumentieren sich dabei insbeson-
dere Differenzen ausgehend von der geschlechtsspezifischen, der literarischen und der
schulisch-kulturellen Sozialisation. Im zweiten Teil des Kapitels (Kap. 6.2) werden die
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literarischen Anschlusskommunikationen im Unterricht tiber den Roman vor
dem Hintergrund der Frage untersucht, inwiefern sich literarisch-anthropolo-
gische Lernpotentiale in den literarischen Gesprichen rekonstruieren lassen. Hier-
bei werden Interview- und Unterrichtsgespriiche, argumentative und narrative Ge-
sprdachsstrukturierungen sowie Schiiler-Schiiler- und Lehrer-Schiiler-Interaktionen
hinsichtlich der in den spezifischen Gesprichskontexten aufscheinenden Lernpoten-
tiale miteinander verglichen. Insbesondere in den narrativen Gespréachssequenzen der
literarischen Aushandlungsprozesse werden Moglichkeiten literarischen Lernens deut-
lich. Thematisch-inhaltliche Schwerpunkte des sowohl durch die Lehrerinnen als auch
durch die SchiilerInnen gestalteten Unterrichtsgeschehens bilden hierbei zwei
Schliisselszenen des Romans: die Entscheidung der Mutter, ihr Kind zuriickzulassen
sowie die Wiederbegegnung von Mutter und Tochter am Ende der Geschichte. Wih-
rend die Jugendlichen in den Interviews diese Szenen vornehmlich aus der Perspektive
des siebenjdhrigen Kindes deuten, werden sie in den Unterrichtsgesprichen dariiber
hinaus dazu herausgefordert, sich auf die (zweite Erzihl-)Perspektive der erwachsenen
Frau und Mutter einzulassen.

Im abschlieBenden Kapitel (Kap. 7) werden die zentralen Erkenntnisse aus den
verschiedenen Analysen zusammengefiihrt und zueinander in Bezug gesetzt. Anhand
der Triangulation der unterschiedlichen theoretischen, disziplindren und methodischen
Perspektiven auf den Untersuchungsgegenstand werden iiber die Erkenntnisse der Ein-
zelanalysen hinaus differenziertere Einblicke in den Zusammenhang zwischen den
Sinnangeboten und Rezeptionsanforderungen des literarischen Textes, der subjektiven
Rezeption der SchiilerInnen und der interaktiven Anschlusskommunikation im Unter-
richtsgesprich ermoéglicht. Im Zentrum der Ergebnisdiskussion steht die Bedeutung
zeitgeschichtlicher Jugendliteratur am Beispiel des hier ausgewiéhlten Romans, seiner
Rezeption und kommunikativen Aneignung fiir die historisch-politische und litera-
risch-anthropologische Identitédtsbildung von (jugendlichen) SchiilerInnen. Abschlie-
Bend werden aus den in dieser Arbeit gewonnenen Einsichten in einem Ausblick
didaktische Uberlegungen fiir den Umgang mit literarischen Texten als Verbindung
von kommunikativem und kulturellem Gedéchtnis im Unterrichtsgespriach formuliert.



1 Literarische Gesprache zwischen kommunikativem und
kulturellem Gedachtnis

,.Das Gedichtnis entsteht nicht nur in, sondern vor allem zwischen den Menschen. Es ist
nicht nur ein neuronales und psychisches, sondern auch und vor allem ein soziales Phéno-
men. Es entfaltet sich in Kommunikation und Gedichtnismedien, die solcher Kommunika-
tion ihre Wiedererkennbarkeit und Kontinuitit sichern. Was und wie erinnert wird, dariiber
entscheiden neben den technischen Mdoglichkeiten der Aufzeichnung und Speicherung auch
die Relevanzrahmen, die in einer Gesellschaft gelten.” (Assmann/Assmann 1994, 114)

Literarische Gespriache im Sinne von Gespridchen iiber Literatur werden in der
vorliegenden Studie als Teil des sozialen Gedéchtnisses an der Schnittstelle zwischen
kommunikativem und kulturellem Gedéchtnis gesehen. Wie sich das Wechselspiel
zwischen diesen beiden Gedachtnisrahmen im Einzelnen darstellt, wie historische
Sinnbildungsprozesse strukturiert werden und welche Bedeutung literarische
Gespriche bei der Konstruktion von Vergangenheit haben konnen, soll im folgenden
Kapitel auf theoretischer Basis erortert werden.

Da die Arbeit im interkulturellen Kontext angesiedelt ist, sollen zunichst einige
Gedanken zum Kulturbegriff vorangestellt werden. Diese beziehen sich auf neuere
Standpunkte der Kultur- und Sozialanthropologie, die sich von einem statischen
Kulturbegriff, der von einem festgefiigten System von Werten, Normen und Deutungs-
mustern ausgeht, sowie von biologischen Vorstellungen der Vererbung von Kultur ab-
wenden. Aleida und Jan Assmann bezeichnen Kultur als Gedéchtnis (vgl. ebd. 1994,
116f.). Hierbei grenzen sie sich von einem vererbbaren Artgedédchtnis ab und model-
lieren ein soziales Gedéchtnis, das sich auf symbolische Handlungen stiitzt. Kultur in
diesem Sinne ist durch soziale Interaktionen geprégt, in denen durch symbolische
Handlungen Sinn erzeugt und eine kollektive Identitit hergestellt wird. Diese symboli-
schen Handlungen fundieren ein soziales Gedichtnis, das in Interaktionen mit den
nachfolgenden Generationen nicht nur weitergegeben, sondern immer wieder neu
hergestellt wird. Diese Herstellungsprozesse verlaufen keineswegs reibungsfrei und
somit kann man auch nicht von einer ,homogenen Kultur‘, die ,anderen Kulturen
gegeniiber durch ein einheitliches Wert- und Normsystem abgrenzbar ist, sprechen.
Vielmehr wird Kultur gerade in den Kontroversen und Aushandlungsprozessen deut-
lich, die wiederum als solche in das soziale Gedéchtnis eingehen. Werner Schiffauer
definiert

».Kultur® als Diskursfeld, als eine Arena [...], in der die Beteiligten Normen, Werte und

Uberzeugungen weniger teilen, als daB sie sie stindig neu aushandeln, sich iiber sie
auseinandersetzen und streiten (1999, 18).

In der vorliegenden Arbeit werden Unterrichtsinteraktionen als Diskursfelder innerhalb
von Kulturen betrachtet, in denen ein soziales Geddchtnis erzeugt wird. In diesen
Diskursfeldern spielen Gespriche iiber Literatur oder durch Literatur initiierte
Gespriche eine bedeutende Rolle, da sie ein Forum sind, in dem interaktiv (histori-
scher) Sinn hergestellt und ausgehandelt wird. Dabei kann man nicht von einem
kollektiven ,polnischen‘ oder ,deutschen‘ Gedichtnis ausgehen, da homogene, durch
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nationale Grenzen eingeteilte Gruppen nicht existieren. Abgesehen von sozialer,
generationeller, geschlechtlicher, gesundheitlicher, materieller und religioser Vielfalt
sind Gesellschaften auch durch Migrationsbewegungen einem stindigen Wandel unter-
zogen und somit auch sprachlich, kulturell, ethnisch und national heterogen (vgl.
Kriiger-Potratz 2005, 152ff.)." Insofern wird im Folgenden vom sozialen Gedichtnis in
Polen bzw. in Deutschland gesprochen, um der Heterogenitit innerhalb der Gruppen
Raum zu lassen.

In ihrer kulturhistorischen Ausdifferenzierung der Theorie des sozialen oder auch
kollektiven Gedachtnisses von Maurice Halbwachs (1985)2 unterscheiden Aleida und
Jan Assmann zwei Gedidchtnisrahmen: das kommunikative Gedéchtnis, dass sich auf
die spontane Alltagskommunikation bezieht und fliichtig ist, und das kulturelle
Gedichtnis, worunter die geformten gesellschaftlichen Erinnerungstraditionen gefasst
sind, die die Zeit liberdauern. Dem Hinweis Harald Welzers (2005, 15) ist zuzustim-
men, dass diese Trennung eine rein analytische ist — in der Praxis lassen sich die
beiden Gedichtnisrahmen nicht immer eindeutig unterscheiden. Da literarische
Gespriiche Ubergiinge in beide Richtungen schaffen, ist zunichst eine genauere
Bestimmung dieser Rahmen in ihrer jeweiligen (idealtypischen) Spezifik erforderlich,
um anschlieBend literarische Gespriche in deren Spannungsfeld verorten zu konnen.

1.1 Kommunikatives Gedachtnis in der Familie

Ausgehend von dem Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit, die sich mit den
SchiilerInneninterviews auf der einen und den beobachteten Unterrichtsgespriachen auf
der anderen Seite ithrem Forschungsgegenstand — der Rezeption eines zeitgeschicht-
lichen Jugendromans — sowohl aus einer individuumsbezogenen als auch einer
gruppen- bzw. interaktionsbezogenen Perspektive nihert, wird in diesem Kapitel die
Theorie des kommunikativen Geddichtnisses ebenso aus einer individualpsycho-
logischen und einer sozialisations- bzw. kommunikationsorientierten Sicht dargestellt.
Dabei muss bereits an dieser Stelle auf die gegenseitige Bedingtheit zwischen Person-
lichem und Sozialem, zwischen Individuum und Gruppe im Erwerbsprozess und der
Praxis des kommunikativen Gedéchtnisses hingewiesen werden. Im Folgenden wird
zundchst auf theoretischer Ebene das Konzept des kommunikativen Geddchtnisses aus
sozial- und individualpsychologischer Perspektive hergeleitet (Kap. 1.1.1). Im An-

1  Diese Differenzlinien iiberschneiden sich in vielféltiger Weise und erzeugen so eine jeweis ,,unter-
schiedliche Verschiedenheit”, die im Intersektionalitdtsansatz der Interkulturellen Pddagogik als
Normalfall und somit als Ausgangspunkt pidagogischen Handelns betrachtet wird (vgl. Kriiger-
Potratz 2005, 152ff.) Betrachtet man beispielsweise die Klassenportrits in Kap. 3.2.2 oder die
Kurzbiographien einzelner interviewter Schiilerlnnen (Kap. 6.1.1), so wird die Heterogenitdt der
Schiilerschaft innerhalb von Klassengemeinschaften in mehrfacher Hinsicht offensichtlich.

2 Im Folgenden wird der seltener verwendete Begriff des sozialen Gedidchtnisses dem des kollekti-
ven Gedichtnisses vorgezogen, da hierin sowohl die interaktive Konstituierung als auch die Viel-
schichtigkeit des Gedéchtnisses stidrker zum Ausdruck kommt. Zudem kann innerhalb des
sozialen Gedéchtnisses zwischen dem individuellen und dem kollektiven Gedéchtnis differenziert
werden.
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schluss werden Erkenntnisse aus der empirischen Sozialforschung zur Ontogenese und
zum gemeinsamen Erinnern im Familienkontext referiert (Kap. .1.1.2). AbschlieBend
liegt der Fokus auf der narrativen Strukturierung von Erinnerungen und Erfahrungen
und deren Bedeutung fiir die Identitédtskonstruktion (Kap. 1.1.3)

1.1.1 Gedachtnis aus sozial- und individualpsychologischer Perspektive

Nach der kulturwissenschaftlichen (Assmann 1988) und sozialpsychologischen
(Welzer 2005) theoretischen Fundierung des kommunikativen Geddchtnisses wird aus
individualpsychologischer Perspektive ein neurowissenschaftliches Gedcichtnismodell
(Markowitsch/Welzer 2005) vorgestellt, in dem die zentrale Bedeutung des auto-
biographischen Gedichtnisses fiir die individuelle Erinnerungspraxis evident wird.

1.1.1.1 Zur Theorie des kommunikativen Gedachtnisses

Das kommunikative Gedichtnis umfasst der géngigen Definition Jan Assmanns zu-
folge ,,jene Spielarten des kollektiven Gedichtnisses [...], die ausschlieBlich auf
Alltagskommunikation beruhen. (Assmann 1988, 10) Dementsprechend ist es durch
Alltagsndhe, d.h. durch informelle Situationen und eine Ungeformtheit, wie sie sich
beispielsweise in der konzeptionellen Miindlichkeit ausdriickt, gekennzeichnet;® es
entsteht im sozialen Kontext und ist auf Gruppen bezogen. Menschen erzéhlen sich
ihre individuellen Erlebnisse und Erfahrungen in Geschichten und stellen dabei einen
gemeinsamen Erfahrungsraum her, in dem Gruppenidentitit konstruiert wird (vgl.
ebd., 10f.).

Da das kommunikative Gedichtnis als ,,lebendige Erinnerung® (Assmann/Assmann
1994, 120) an die Zeit seiner Triger gebunden ist, weist es nur drei Generationen (etwa
eine Zeitspanne von 80 bis 100 Jahren) zuriick. Deshalb wird es auch als ,,Kurzzeit-
gedéchtnis® (ebd., 119) bezeichnet. Der Zeithorizont wandert dementsprechend mit der
Gegenwart mit. Stirbt eine Generation aus, so vergeht auch das in ihr (mit anderen)
praktizierte kommunikative Gedéchtnis.

Aus ihrer kulturhistorischen Perspektive legen Assmann und Assmann in ihren
Arbeiten zum sozialen Gedichtnis den Fokus auf das kulturelle Gedéchtnis. Das
kommunikative Gedichtnis konzeptualisieren sie nur insofern, als es zur Abgrenzung

3 Jan Assmann betont, dass die Trennungslinie zwischen kommunikativen und kulturellen
Gedichtnisrahmen nicht entlang von Miindlichkeit und Schriftlichkeit laufe — bereits in miind-
lichen Kulturen gebe es ein kulturelles Gedéchtnis in Form von ritualisierten Handlungspraxen.
Vielmehr miisse nach Geformtheit und Ungeformtheit unterschieden werden (Assmann 1988, 14).
Was den Bereich der sprachlichen Erinnerung (neben der an Bilder, Orte etc. gebundenen, vgl.
Assmann 2003) anbetrifft, kann meines Erachtens in diesem Sinne zwischen (ungeformter)
konzeptioneller Miindlichkeit und (geformter) konzeptioneller Schriftlichkeit (vgl. Koch/Oester-
reicher 1994) unterschieden werden. Dementsprechend wiirden insbesondere die neuen medialen
Kommunikationsformen wie bspw. SMS-, Chat- oder E-mail-Kommunikation trotz ihrer Schrift-
lichkeit — wenn auch in unterschiedlichem MaBe — der konzeptionellen Miindlichkeit und somit
dem kommunikativen Gedéchtnis zuzuordnen sein.
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zum kulturellen notwendig ist. Demgegeniiber ist der Sozialpsychologe Harald Welzer
insbesondere an der kommunikativen Tradierung von Geschichte interessiert und hat
das kommunikative Gedéchtnis in seiner Theorie der Erinnerung (2005) ausdifferen-
ziert. Dabei nimmt Welzer insbesondere die Verschrinkung zwischen individuellem
und kollektivem Gedichtnis in der kommunikativen Tradierung néher in den Blick.

In seiner theoretischen Konzipierung des kommunikativen Gedichtnisses fiihrt
Welzer Befunde der neurowissenschaftlichen Hirn- und Gedéchtnisforschung mit
Ergebnissen der psychologischen und kulturwissenschaftlichen Gedéchtnisforschung
zusammen. Er entwickelt ein Gedichtnismodell, in dem das autobiographische
Gedichtnis, das zentral fiir die Identititsentwicklung ist, alle anderen bewussten und
unbewussten Gedichtnisformen integriert. Die Ausbildung dieses Gedéchtnisses ist in
soziale Austauschprozesse eingebettet. Es ist sowohl hinsichtlich seines Inhalts als
auch seiner Form immer kommunikativ strukturiert und sozial geformt. Bevor dieses
autobiographische Gedichtnis in Kap. 1.1.2.1 als zentrale BezugsgroBe des kommu-
nikativen Gedichtnisses in seiner Relevanz fiir die vorliegende Studie eingehender
vorgestellt wird, bedarf es einer neurowissenschaftlichen Grundlegung.

1.1.1.2 Ein neurowissenschaftliches Gedachtnismodell

Das individuelle Langzeitgedichtnis® lisst sich nach Markowitsch (2002) in zwei
Bereiche einteilen, die wiederum in insgesamt fiinf unterschiedliche Gedéchtnisforma-
tionen zu gliedern sind (s. Abbildung 1): Zuniéchst steht dem bewussten Gedéchtnis,
das auch symbolische Formen annimmt, das unbewusste oder auch implizite
Gedichtnis gegeniiber. Zu den bewussten Formen zidhlen das semantische (Erinnern
von Weltwissen) und das episodische (Erinnern von Ereignissen in Erzdhlungen)
Gediachtnis. Zu den unbewussten sind das prozedurale Gedichtnis (Erinnern von
erlernten Téatigkeiten, z.B. Klavierspielen, Autofahren) sowie das ,priming‘ (Erinnern
in der Bewusstlosigkeit) zu rechnen. Zwischen den unbewussten und bewussten
Formen ist das perzeptuelle Gedichtnis (Erinnern von Begriffen, z.B. Vokabeln,
Namen) angesiedelt (vgl. Welzer 2005, 23ff.).

Die fiir die Beschreibung des kommunikativen Gedéchtnisses zentralen und auf-
grund ihrer sprachlichen Strukturierung in der vorliegenden Arbeit interessierenden
bewussten Formen des Gedéchtnisses stehen in einem engen Zusammenhang zueinan-
der. Das sich aus dem Weltwissen zusammensetzende semantische Gedéchtnis bietet
dabei Ankniipfungspunkte fiir das einzelne Erlebnisse aus der Vergangenheit
strukturierende episodische Gedéchtnis:

,,Ohne die Moglichkeit, Erfahrungen in ein konventionelles, d.h. sozial geteiltes System von

Regeln und Rahmen einbetten zu konnen, ndhme ein Erlebnis keine Gestalt im BewuBtsein
an und wiirde nicht zu einer Erfahrung, die bewuBt erinnert wire.“ (ebd., 25)

4 Ebenso wie das kollektive lédsst sich das individuelle Gedichtnis in ein Kurzzeit- und ein
Langzeitgedichtnis aufteilen. Allerdings handelt es sich dabei um andere Zeitspannen: Das indivi-
duelle Langzeitgedichtnis bezieht sich auf eine Zeitspanne von einigen Minuten, das kollektive
Langzeitgedichtnis auf mehrere Jahre.
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Auch die impliziten Geddchtnisformen sind bedeutsam fiir eine genauere Bestimmung
des kommunikativen Gedéchtnisses. Sie werden nicht symbolisch vermittelt, sondern
vorreflexiv erlernt und entziehen sich somit reflexiven Zugangsweisen. Welzer weist
in diesem Zusammenhang auf die Rolle des impliziten Gedichtnisses bei dem Erler-
nen von Stereotypen und Vorurteilen im Kleinkindalter hin.

»Rassistische Einstellungen [...] basieren [...] nicht nur auf (falschen) Kognitionen, son-

dern konnen ein Ergebnis der ganz selbstverstindlichen sozialen Praxis der Personen sein,
mit denen das Kind aufwichst.“ (ebd., 29)

So erklirt er, dass trotz eines kognitiv antirassistischen Selbstverstidndnisses die alltig-
liche Handlungspraxis mitunter von rassistischen Empfindungen geprigt sein kann. In
der kindlichen Entwicklung ist deshalb der Phase des Spracherwerbs eine besondere
Bedeutung beizumessen:
,»Widerfahrnisse und Erlebnisse nehmen [...] erst mit dem Spracherwerb im Bewuftsein
Gestalt an als Erfahrung und Erinnerung, werden also in symbolvermittelter Interaktion
geformt und werden selbst in sozialer Kommunikation wieder mitteilbar. Soziale und
individuelle Erinnerung sind in diesem Sinne genau so untrennbar voneinander wie

Erinnern und Vergessen. Ein Erlebnis wird erst zur Erfahrung, wenn es reflektiert wird, und
reflektieren bedeutet, der Erfahrung eine Form zu geben.” (ebd., 30)

Betrachtet man vor dem Hintergrund der erkenntnisfordernden Bedeutung der sprach-
lichen Strukturierung von Erfahrungen literarische Gespriche — seien es die Vorlese-
gespréche in der Familie oder auch schulische Unterrichtsgespréche iiber Literatur — so
wird die Bedeutung der sprachlichen Gestaltung von Leseerlebnissen im Gesprich evi-
dent. Erst durch sie werden Leseerlebnisse zur literarischen Erfahrung, indem sie kom-
munikativ reflektiert werden, also der Erfahrung eine (sprachliche) Form gegeben wird
(vgl. Kap. 1.1.2).

Damit aber Leseerlebnisse zu Erfahrungen werden, bedarf es nicht nur eines
episodischen Gedichtnisses, in dem sie eine sprachliche und narrative Form bekom-
men, sondern auch eines autobiographischen Gedichtnisses, das die Erlebnisse fiir das
Individuum relevant werden lédsst. Aus neurowissenschaftlicher Perspektive weist in
diesem Zusammenhang Welzer unter Bezugnahme auf Antonio Damasio (1999) auf
das Zusammenwirken von korperlichen und emotionalen Empfindungen bei der Aus-
bildung der Fihigkeit, Informationen selbstbezogen zu verarbeiten, hin:

»Erst die Interaktion von iiberwachtem Koérperzustand und erfahrungsbasierter Reaktions-
bildung auf Reize erzeugt die Moglichkeit fiir die Entwicklung eines autobiographischen
Selbst — ein Ich mit einer Vergangenheit und einer Zukunft, das auf der Basis eines

physiopsychologischen Kern-Bewufltseins handelt, das ihm besténdig iibermittelt, was ihm
guttut.* (Welzer 2005, 143f.)

Ausgehend von Damasios Theorie der Bewusstseinsbildung durch das korperlich und
emotional konstituierte autobiographische Selbst erweitert Welzer das neurowissen-
schaftliche Gedédchtnismodell von Markowitsch (2002) um ein iibergeordnetes auto-
biographisches Gedichtnis, das sich aus dem Zusammenspiel der fiinf unterschied-
lichen Gedachtnisformationen bildet und diese zentral zusammenhilt (s. auch Marko-
witsch/Welzer 2005):
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Autobiographisches Gedéchtnis

A/ NN

episodisches semantisches perzeptuales prozedurales priming
Gedichtnis Gedichtnis Gedichtnis Gedichtnis
bewusstes Gedéchtnis unbewusstes Gedichtnis

Abbildung 1: Schema der Funktionssysteme des autobiographischen Gedichtnisses (Welzer 2005,
144, unterste Zeile integriert durch JH)

In dem Wechselspiel zwischen den einzelnen Gedéchtnisfunktionen spielen Emotionen
eine tragende Rolle. Erst die mit einer potentiellen Handlung verbundene emotionale
Reaktion lédsst uns eine Vorstellung davon bilden, ob eine Entscheidung gut oder
schlecht fiir uns ist. Das Zusammenspiel von korperlichen Empfindungen und
emotionalen Erfahrungen bei der Ausbildung eines autobiographischen Gedichtnisses
steht dariiber hinaus in enger Verbindung zur Ausbildung eines historischen Bewusst-
seins:

,»Da sie [die Emotionen, JH] im Kern das Selbst ausmachen, sind sie auch fiir das Vermogen

unverzichtbar, die Vergangenheit zu interpretieren (und dabei das Unwichtige von
Wichtigem zu trennen) und Orientierungen fiir die Zukunft zu entwickeln.” (ebd., 145)

Somit sind (selbstbezogene) Erinnerungen nicht nur Erinnerungen an Ereignisse bzw.
Erlebnisse, sondern immer auch Erinnerungen an die Erinnerung an solche (vgl. ebd.,
149), d.h. Erinnerungen an Erfahrungen, die wiederum in der Zukunft liegende
Geschehnisverldufe und eigene Handlungsmoglichkeiten antizipieren lassen und
gegenwairtige Entscheidungen ermoglichen.

Das Wissen um die zentrale Stellung des autobiographischen Gedéchtnisses, in
dem die unterschiedlichen, in Wechselwirkung zueinander stehenden Gedéchtnis-
systeme zusammenlaufen sowie um die Bedeutung von Korper und Emotionen fiir das
Erinnern ist wichtig nicht nur fiir die theoretische Erkldrung des Funktionierens des
kommunikativen Gedéchtnisses auf individualpsychologischer Ebene. Von hier aus
lassen sich auch Schlussfolgerungen fiir literarische Unterrichtsgespriche formulieren:
Sowohl eine Beziehung des literarischen Textes auf die eigene Lebensgeschichte als
auch die Beriicksichtigung von Emotionen wihrend des Rezeptionsprozesses oder in
der unterrichtlichen Anschlusskommunikation sind von zentraler Bedeutung dafiir, mit
fiktionalen Texten literarische Erfahrungen zu machen und diese erinnern zu kdnnen,
um sie fiir eine zukiinftige Deutung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft heran-
ziehen zu konnen.
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1.1.2 Ontogenese und familiale Praxis des kommunikativen
Gedéachtnisses

Offen bleiben in den bisherigen an neurowissenschaftlichen Erkenntnissen orientierten
Ausfiihrungen die Fragen nach der sozialpsychologischen Formung des auto-
biographischen Gedéchtnisses sowie nach dessen Erwerbsprozess. Der empirischen
Erforschung unmittelbar zuginglich sind zudem lediglich die kommunikativen Praxen
des Erinnerns — wie auch die literarische Rezeption nur im Rahmen von Anschluss-
kommunikationen sichtbar wird. Um anhand von sozialen Interaktionen die Entste-
hung des autobiographischen Gedichtnisses und hierbei insbesondere das in der
vorliegenden — sprachliche Formen des Erinnerns fokussierenden — Arbeit interes-
sierende Zusammenspiel von den bewussten, symbolisch vermittelten Formen des
Gedichtnisses (des episodischen, auf Erinnerungen in Erzdhlungen bezogenen, und
des semantischen, auf Wissen bezogenen Gedichtnisses) zu rekonstruieren, seien da-
her im Folgenden Untersuchungen zur interaktiven Aneignung und zur kommunika-
tiven Praxis des Erinnerns im familialen Kontext vorgestellt.

Zum einen werden kognitionspsychologische Untersuchungen zum kindlichen
Spracherwerb von Katherine Nelson (1989, 1996a) herangezogen, die die Bildung des
autobiographischen Geddchtnisses in der familialen Interaktion beschreiben. Zum
anderen werden konversationsanalytische und sozialpsychologische Untersuchungen
zum Familiengedichtnis beriicksichtigt (Keppler 1994, Welzer et al. 2002), die zeigen,
inwiefern sich das autobiographische Gedéchtnis Heranwachsender in der familialen
Kommunikation weiterbildet, wie historische Vorstellungen in familialen (und durch
Medien geprigten) Gesprichen erworben werden und welche Muster deren Aneignung
zugrunde liegen.

1.1.2.1 Bildung des autobiographischen Gedachtnisses im ,memory talk’

Die Ontogenese des Erinnerns steht in einem engen Zusammenhang mit dem Sprach-
erwerb. Denn erst die symbolische Repridsentation vergangener Ereignisse und
Erfahrungen in Form der Sprache lassen diese in der Erinnerung lebendig werden. Aus
kognitionspsychologischer Perspektive zeigen Katherine Nelsons (1989, 1996a)
empirische Studien zum primédren Spracherwerb die grundlegende Bedeutung der
narrativen und ko-konstruktiven Aneignungsweise von Sprache fiir die Entstehung des
autobiographischen Gedichtnisses auf. Die von ihr gewonnenen narrationspsycho-
logischen Erkenntnisse haben sowohl Eingang in die sozialpsychologische
Gedichtnisforschung (Welzer 2005) als auch in die interaktive Rezeptionsforschung
(Wieler 1997) gefunden. In der vorliegenden Studie laufen die Linien des Erinnerns,
Sprechens und Erzdhlens in den literarischen Gesprichen iiber zeitgeschichtliche
Jugendliteratur zusammen.

Kinder wachsen in eine Erzédhlkultur hinein, in der Vergangenheit in bestimmter
Weise reprisentiert und narrativ strukturiert wird. Narrative Strukturen dienen dazu,
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mentale Représentationen routinisierter Handlungsmuster — sogenannte ,scripts‘ — auf-
zubauen.
,Die Konzeption des Script meint eine gewohnlich implizite, als selbstverstdndlich betrach-
tete mentale Struktur, die Alltagswissen iiber ein wiederkehrendes, erwartetes Ereignis ent-
hilt, um ein Ziel herum organisiert ist und eine erwartete Folge von Handlungen, Rollen,

die Menschen spielen, Objekten, die bei der betreffenden Aktivitit als ,Hilfsmittel* dienen,
usw. bestimmt.*“ (Nelson 1995, 170)

Das kindliche Erzéhlen ist Nelson zufolge eingebunden in das kommunikative Erin-
nern im ,memory talk‘, dem Gespridch zwischen Eltern und Kindern iiber vergangene
Erlebnisse. Miitter und Viter lassen ihre Kinder — bereits zu Beginn des Spracherwerbs
— iiber vergangene Ereignisse sprechen und geben ihnen mit Fragen, Bestitigungen,
Ergénzungen und eigenen Erzéhlungen ein Geriist fiir ihre Geschichten. Kinder
bringen in diese Gespriache mit den Erwachsenen bereits ihre eigenen Bemiihungen
um die Aneignung der Welt mit ein, so dass hier eine wechselseitige Ergidnzung und
Vorantreibung stattfindet (vgl. Nelson 1993, 222ff.).

Unter Hinzuziehung weiterer Studien zum prozessbegleitenden und riickblicken-
den Erinnern im Gesprich differenziert Nelson ,memory talk‘ in Reden iiber die
Vergangenheit, die Gegenwart und die Zukunft, bei dem die Erwachsenen Kindern
,Narrationsrahmen‘ anbieten, mit denen Ereignisfolgen verstindlich werden (vgl. ebd.,
2071f.). Jede dieser Gespriachsformen hat ihre eigene Interaktionsstruktur. Die
Gespriche iiber die Vergangenheit (Engel 1986) sind am stéirksten durch ausgeprigte
Narrationen gekennzeichnet. In Gesprichen iiber die Gegenwart (Tessler 1986) kann
man eher von begleitenden Kommentaren sprechen, mit denen Eltern ihren Kindern
die Wahrnehmung ihrer Erlebnisse strukturieren helfen. In Gesprichen iiber die Zu-
kunft (Nelson 1989), die eher den allgemeinen Charakter eines ,Scripts® haben, bieten
die elterlichen Anteile einen geriisthaften Rahmen fiir die Erzdhlungen des Kindes. Die
Einbindung von Erlebnissen in Gespriche — ob antizipierend, begleitend oder retro-
spektiv — sind wichtig, damit diese narrativ strukturiert, somit als Erfahrung organisiert
und erinnert werden konnen. Auf diese Weise konnen Kinder eigenaktiv in die Kultur
des ,memory talk‘ hineinwachsen und erhalten die Moglichkeit, ein historisches Be-
wusstsein ausbilden.

In der gemeinsamen Herstellung von Vergangenheit lernen Kinder, ihre Erinnerun-
gen so zu erzihlen, wie es in der jeweiligen Kultur praktiziert und geschitzt wird (vgl.
ebd. 1995, 175, s. auch Welzer 2005, 101f.). Autobiographische Erinnerungen werden
also von Anfang an interaktiv gebildet. Nelson spricht in diesem Zusammenhang von
einem sozialen Prozess der ,,co-constructions of memories* (1995, 180). Die hierbei
entstehenden ,Scripts‘ ermdglichen es dem Kind, in der Zukunft liegende Ereignisse in
threm Verlauf und ihren Anforderung zu antizipieren und Handlungen anderer
Menschen zu interpretieren. Nelson kommt abschlieend zu der Annahme,

»daB die entstehende Fahigkeit, liber Erinnerungen zu sprechen, der Katalysator fiir die
Begriindung eines Gedichtnissystems sein konnte, das in seiner Form grundsétzlich narrativ
ist. [...] Erstens konnte die Narration die Erinnerung als eine Geschichte organisieren, die

als Ganzes ,memorierbar’ ist, im Gegensatz zu einer isolierten Erfahrung, die leicht ver-
gessen wird. Zweitens kann die Narration dazu dienen, das Ereignis zu reaktivieren, und so
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ein Grundprinzip fiir seine Aufrechterhaltung im Erinnerungssystem liefern aufgrund seines
moglichen Werts bei Voraussagen iiber zukiinftige Ereignisse. Somit konnte die Fihigkeit,
Ereignisse zu erzéhlen, eine organisierte, kohdrente ,Chronik‘-Form zu schaffen, der ent-
scheidende Faktor bei der Entstehung des autobiographischen Gedéchtnisses sein. [...] Am
wichtigsten an dieser Entwicklung ist vielleicht das BewuBtsein des eigenen Selbst, das
moglich wird, wenn die eigene Geschichte den Geschichten gegeniibergestellt wird, die aus
der Sicht eines anderen erzdhlt werden (Mead 1934).“ (Nelson 1995, 188f.)

Nelsons Untersuchungen zufolge ist also fiir die Entwicklung des autobiographischen
Gedichtnisses die im Spracherwerb zunehmende Féhigkeit, Geschichten zu erzihlen
und damit Erinnerungen narrativ zu strukturieren, von basaler Bedeutung (vgl. Kap.
1.1.3). Die grundlegende Funktion des autobiographischen Gedichtnisses verortet
Nelson im sozialen Austausch, dem gemeinsamen Herstellen von Erinnerungen:
,» The claim here is that the initial functional significance of autobiographical memory is that
of sharing memory with others, a function that facility with language makes possible.
Memories become valued in their own right — not because they predict the future and guide
present action, but because they are shareable with others and thus serve a social solidarity
function. Using language to retain memories, stories and myths within the group is a univer-
sal human function, although one with variable culturally specific rules. [...] this social
function of memory underlies all of our storytelling, history-making narrative activities and
thus, ultimately, all of our accumulated knowledge systems. Sharing memories (and stories)
in the preschool years is but a first step toward the augmentation of memory in human lives

(sic) that language — and later permanent written records — make possible. (Nelson 1996b,
154)

Nelsons Untersuchungen zeigen auf, dass in der sozialen Praxis des ,memory talk‘ be-
reits in der frithesten Kindheit Erinnerungen angeeignet und narrativ geformt werden
und schlieBlich ein autobiographisches Gedéchtnis gebildet wird. Dieser Prozess des
gemeinsamen Herstellens erlebter Vergangenheiten ist immer in einen sozialen Kon-
text gebunden (vgl. Keppler 1994) und zieht sich durch das gesamte Leben (vgl.
Tschuggnall 2004). Die Familie bildet hierbei den Ausgangs- und zentralen Bezugs-
punkt, worauf im folgenden Kapitel nidher eingegangen wird. Nelsons Befunde lassen
sich auch auf den Forschungsgegenstand der vorliegenden Studie iibertragen: In
literarischen Unterrichtsgespriachen konnen Jugendliche sich mit ihren historischen
Vorstellungen einbringen und erlernen gleichzeitig eine Moglichkeit des Erinnerns, des
Sprechens iiber vergangene Zeiten. Dabei stehen nicht unmittelbar selbsterlebte Erfah-
rungen, sondern literarisch gestaltete und in der Rezeption mittelbar erlebte Geschich-
ten im Mittelpunkt der Gespréche.

1.1.2.2 Das Familiengedachtnis in seiner kommunikativen Praxis

Aus konversationsanalytischer Perspektive untersucht Angela Keppler in ihrer Studie
Tischgesprdche (1994) familiale Kommunikation beim gemeinsamen Essen oder bei
anderen Gelegenheiten familirer Zusammenkiinfte wie Feierlichkeiten oder Dia-
Abenden. Ein Kapitel hat sie dem Familiengedichtnis gewidmet. Anhand von
Gesprichen bei Tisch zeigt sie auf, wie beildufig Familiengeschichten erzéhlt werden
als ,,Vergangenheitskonstruktionen ,en passant**“ (vgl. ebd., 169ff.). In struktureller
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Hinsicht bilden sie oft keine geschlossenen Narrative — sie sind ,,nicht aus einem
Stiick* (ebd., 207). Inhaltlich kénnen die Familiengeschichten durchaus widerspriich-
lich sein oder von den einzelnen Mitgliedern unterschiedlich erzdhlt werden — bei der
Erstellung einer gemeinsamen Familiengeschichte store dies jedoch nicht. Fiir den Zu-
sammenhalt der Familie komme es dabei weniger auf die Kohésion und Kohirenz der
erzihlten Geschichten an, als vielmehr auf die wiederholte Praxis des gemeinsamen
Erzihlens:

»Soweit sie lebendige, d.h. identititsstiftende Geschichte einer existierenden Familie ist, be-

steht sie aus diesen vielen individuellen Geschichten zusammen mit dem kollektiven,
gesprichsformigen Immer-wieder-Erzéhlen dieser und neuer Geschichten® (ebd., 207).

Sowohl Keppler in ihrer gesprichsanalytischen Untersuchung als auch Harald Welzer,
Sabine Moller und Karoline Tschuggnall in ihrer sozialpsychologischen Studie zum
Nationalsozialismus und Holocaust im Familiengeddchtnis (2002) zeigen auf, dass die
Praxis familialer Gespriche — im letzteren Fall {iber den Zweiten Weltkrieg — mitunter
durch paradoxe Erzihlsituationen geprégt ist. So fordern Familienmitglieder andere
zum Erzidhlen auf, obwohl sie die Geschichten bereits kennen. Aber gerade weil die
Familiengeschichten allen bekannt sind, macht es fiir die Familie Sinn, diese immer
wieder zu erzidhlen. Denn es geht den einzelnen Mitgliedern nicht darum, etwas Neues
tiber die Familie und ihre Geschichte zu erfahren, sondern darum, sich der Gruppe der
Familie immer neu zu vergewissern (s. auch Keppler 1994, 206):
,Denn die kommunikative Vergegenwirtigung von Vergangenem in der Familie ist kein
bloBer Vorgang der Weitergabe von Erlebnissen und Ereignissen, sondern immer auch eine
gemeinsame Praxis, die die Familie als eine Gruppe definiert, die eine besondere
Geschichte hat, an der die einzelnen Mitglieder teilhaben und die sich nicht zu verindern
scheint. Familien zelebrieren im ,conversational remembering‘5 , im gemeinsamen Sprechen

liber Vergangenes, ihre Geschichte als Interaktionsgemeinschaft, und dabei geht es um die
Bestitigung der sozialen Identitédt der Wir-Gruppe.® (Welzer 2005, 165)

Dieses Familiengedédchtnis bildet einen kulturellen, sozialen und historischen
Rahmen®, der gewihrleistet, dass sich alle Mitglieder in gleicher Weise an ihre gemein-
same Vergangenheit erinnern — wobei die einzelnen Geschichten durchaus unterschied-
lich sein konnen. Welzer spricht hierbei von einem ,geheimen Fiktionsvertrag®, der
dem Familiengeddchtnis zugrunde liegt und eine gemeinsame Identitédt sichert (vgl.
ebd., 165). Das Familiengedichtnis wird zwar in der familialen Kommunikation inter-
aktiv hergestellt und hat somit kollektiven Charakter, es besteht aber aus verschiede-
nen Individualgedéchtnissen (s. auch Welzer 2005, 170): ,,jedes individuelle Gedécht-
nis ist ein ,Ausblickspunkt’ auf das kollektive Gedichtnis; dieser Ausblickspunkt
wechselt je nach der Stelle, die wir darin einnehmen* (Halbwachs 1974, 120). Insofern
kann man von einer Verschriankung des kollektiven Familiengedéchtnisses und seiner
Individualgedéchtnisse sprechen.

5 Diesen Begriff benutzt Welzer in Anlehnung an Middleton/Edwards (1990).
6 Mit dem Begriff des Rahmens beziehen sich Assmann (1992, 36) und Welzer (2005, 170) auf
Goffman (1974) und Halbwachs (1985, 209).
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Neben dem historischen Wissen aus der Schule und den Medien ermdglicht das
Familiengedéchtnis ein weiteres Bild von Vergangenheit, das personlich geférbt ist und
in der Alltagskommunikation entsteht. Welzer betont die Emotionalitéit dieses Bildes,
das im Gegensatz zu dem Wissen aus den anderen Bereichen eine Gewissheit darstelle
(vgl. Welzer 2005, 172). Oft habe die Enkelgeneration Schwierigkeiten damit, ihre
,guten‘ Grofeltern aus den Familienerzdhlungen in den Zusammenhang einer ,bosen*
Vergangenheit aus den Geschichtsbiichern zu stellen. Diese Unvereinbarkeit von
,Album‘ und ,Lexikon‘, die in Deutschland ,,gleichsam nebeneinander im Wohn-
zimmerregal“ stehen (Welzer et al. 2002, 10), fiihrt zu Anderungen der Familien-
geschichte im Laufe der Generationen. Im Prozess der Vergegenwirtigung von Vergan-
genem im Gespridch verdndert sich die Vergangenheit fiir die Beteiligten, sie nimmt
neue Formen an. Gleichzeitig dndern sich auch die Beteiligten selbst und ihre Erinne-
rungsgemeinschaft.

»Wenn es zutrifft, dal Erinnerung immer das Ereignis plus die Erinnerung an seine Erinne-
rung ist, dann sind Kommunikationen [...] selbst Teil einer interaktiven Geschichte. In

diesem Sinn besteht das kommunikative Gedichtnis immer in Formen der Verlebendigung
von Vergangenem, das in diesem Prozef3 nie bleibt, was es war.”“ (Welzer 2005, 235)

Die fortlaufenden Anderungen sind konstitutiv fiir das kommunikative Gedichtnis in
der Familie. Wenn Familien ihre Geschichten etwa von der Zeit des Nationalsozialis-
mus und des Zweiten Weltkriegs erzidhlen, so zeigen Welzer et al. (2002) auf, sind
diese meist nebulds, entbehren hiufig Orts-, Zeit- und Personenangaben, enthalten
zahlreiche Leerstellen und auch manche Widerspriiche. Problematisch werde diese
Inkohérenz allerdings nicht. Gerade das Unbestimmte mache den Reiz dieser
Geschichten fiir die einzelnen Familienmitglieder aus, die im Gesprich den Versuch
unternehmen, den Geschichten Sinn beizugeben. Diesen Prozess der Sinnbildung
nennt der englische Sozialpsychologe Frederic C. Bartlett (1997) ,effort of meaning*
(vgl. Welzer 2005, 250). Dementsprechend sind Familiengeschichten zwischen Fiktion
und Wirklichkeit angesiedelt, anders als historische Erzdhlungen in der Wissenschaft.
Allerdings ist die ,false memory* in der Familie bereits in der nachfolgenden Genera-
tion keine ,(falsche* Erinnerung mehr — sofern man aufgrund des konstruktiven
Charakters des Erinnerns iiberhaupt von ,,falscher* Erinnerung sprechen kann —, da das
Erinnerte nicht auf eigene Erlebnisse, sondern auf die kommunikative Vergegen-
wirtigung fremder Erlebnisse im Familiengesprich bezogen ist (vgl. ebd., 183f.).

Dass auch medial reprédsentierte Geschichten insbesondere audiovisueller Medien
eine bedeutende Rolle in der familialen Kommunikationspraxis spielen, haben Welzer
et al. (2002) ausfiihrlich in ihrer Untersuchung des Familiengedichtnisses anhand von
Parallelen der erzédhlten Geschichten zu Inhalten und Erzdhlweisen von Nachkriegs-
filmen aufgezeigt (vgl. ebd., 105ff., s. auch Keppler 1994, 211ff.). Das Einverleiben
von Mediengeschichten in die eigene Familiengeschichte gehort zu der Praxis der ge-
meinsamen Vergegenwirtigung von Vergangenheit in der Familie, wenn es auch meist
von den Mitgliedern nicht markiert, oft auch nicht bewusst wahrgenommen wird.
Literarisch und medial dargestellte Geschichten eignen sich deswegen so gut als
Anregung fiir das Erzédhlen der eigenen Lebensgeschichte, weil sie hidufig menschliche
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Elementarerfahrungen (Dressel 1996) aufgreifen und diese bereits mit einer narrativen
Struktur versehen (vgl. Kap. 1.2.2.1).

Aufgrund des in der vorliegenden Studie interessierenden Zusammenhangs von
fiktionalen und alltiglichen Lebensgeschichten soll im folgenden Kapitel dieser
narrative Modus der Organisation von Erfahrungen in seiner Bedeutung fiir historische
Sinnbildungsprozesse im kommunikativen Gedéchtnis néher betrachtet werden.

1.1.3 Narrative Konstruktion von Geschichten in kulturellen Rahmen

Ging es bislang um die kultur- und neurowissenschaftliche Erkldrung des kommuni-
kativen Gedichtnisses sowie um seine Bildung in sozialer Interaktion und seine Praxis
in der Familie, so soll abschlieBend der Fokus auf seine Struktur und zwar vornehm-
lich auf die Strukturierungsprozesse und ihre Narrativitit gelegt werden. Fiir die
vorliegende Arbeit ist die Darstellung der narrativen Konstruktionsweise des
kommunikativen Gedéchtnisses von besonderer Bedeutung, da ihr eine zentrale
Stellung sowohl bei der (fiktionalen und realen) Wirklichkeits- als auch bei der Identi-
tatskonstruktion zukommt. Dazu werden nach kognitionspsychologischen Grundlagen
(Bruner 1986) Konstruktionsprinzipien des Erzdhlens und Merkmale von Geschichten
vorgestellt (Bruner 1998). SchlieBlich wird die Bedeutung narrativer Sinnbildung fiir
die Ausbildung einer Ich-Identitdit aufgezeigt (Gergen 1998, Lucius-Hoene/Depper-
mann 2002, Welzer 2005).

1.1.3.1 Strukturelle und inhaltliche Merkmale des Erzahlens

Der amerikanische Kognitionspsychologe Jerome Bruner unterscheidet zwei unter-

schiedliche Denkweisen: den ,narrativen‘ und den ,paradigmatischen‘ Modus:
»There are two modes of cognitive functioning, two modes of thought, each providing
distinctive ways of ordering experience, of constructing reality. The two (though com-
plementary) are irreducible to one another. Efforts to reduce one mode to the other
inevitably fail to capture the rich diversity of thought. Each of the ways of knowing, more-
over, has operating principles of its own and its own criteria of well-formedness. They differ
radically in their procedures for verification. A good story and a well-formed argument are
different natural kinds. Both can be used as means for convincing another. Yet what they
convince of is fundamentally different: The one verifies by eventual appeal to procedures

for establishing formal and empirical proof. The other establishes not truth but
verisimilitude.“ (ebd. 1986, 11)

Eben diese Wahrhaftigkeit des narrativen Modus des Denkens — im Gegensatz zur
durch empirische Beweisfiihrung begriindeten Wahrheit des paradigmatischen Modus
— ist es, die unterschiedliche Deutungen von Welt und Selbst in der Narration neben-
einander ko-existieren ldsst als verschiedenartige Perspektiven, die durch ihre je
eigene Kohirenz und Plausibilitit iiberzeugen. Ubertriigt man diese komplementiren
und einander ergénzenden Formen des ,paradigmatischen‘ und des ,narrativen‘
Denkens auf den Gegenstandsbereich der Literatur, dann ldsst sich mit Abraham und
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Kepser konstatieren: ,Literatur erdffnet uns — neben dem wissenschaftlichen Nach-
denken — eine zweite Dimension der Erkenntnis unserer Welt und unseres Selbst.*
(ebd. 2005, 22). Dieser besondere Erkenntniswert macht das Erzidhlen (und Rezipie-
ren) von Geschichten zu einer elementaren kulturellen Praxis, die bestimmten Konven-
tionen in struktureller und inhaltlicher Hinsicht unterliegt: dem ,,Wie* der Darstellung
und dem ,,Was** der Handlung und der erzidhlten Welt (vgl. Martinez/Scheffel 2003).

Unser Erzéhlen folgt strukturellen Organisationsprinzipien nach dem Muster, wie
in unserer Kultur Geschichten zu erzihlen sind: mit einem Anfang, einem Mittelteil
und einem Schluss. Dabei lduft alles auf einen ,,springenden Punkt®, einen wert-
haltigen Endpunkt (Gergen 1998, 172) hinaus. Dieser ist dafiir verantwortlich, welche
Ereignisse fiir die Geschichte ausgewihlt und wie diese in eine Reihenfolge gebracht
werden (vgl. ebd., 172ff.).

Vielfach wird darauf hingewiesen, dass nicht nur unsere Erzdhlungen diesen kultu-
rellen Mustern folgen, sondern bereits unsere Wahrnehmungen durch sie geprégt sind
(vgl. Goffman 1981, Gergen 1998, 192, Welzer 2005, 186f.). Mit Erzdhlungen teilen
wir folglich nicht nur unsere Alltagserfahrungen mit, wir gestalten diese zuallererst
durch sie (vgl. Bruner 1997, 72f.). Erzdhlungen stellen dabei kein bloBes lineares
Nacheinander da, vielmehr werden in ihnen narrativ Zusammenhinge gekniipft.
Bruner spricht von einer ,,Struktur festgelegter Zeit* (ebd. 1998, 52):

»Was unserem Verstindnis der Erzdhlungen zugrunde liegt, ist ein ,mentales Modell* ihrer
an Perspektiven und Relevanzsetzungen gebundenen Zeitlichkeit — einer Zeit, die nicht ein-

fach vom Ticken einer Uhr markiert wird, sondern von dem fiir Menschen bedeutsamen
Handeln, das in ihrer Spanne vollzogen wird.“ (ebd., 53f.)

Neben diesen strukturellen Merkmalen zeichnen sich Erzdhlungen insbesondere durch
inhaltliche Besonderheiten aus. In Geschichten wird Gewohnliches mit Ungewohn-
lichem verkniipft. Sie konstituieren sich durch eine Abweichung vom Kanonischen
(vgl. ebd. 60ff.) und einem Verletzen von Normen (vgl. ebd., 68ff.). Dadurch sind sie
immer auch moralisch relevant. In ihnen konnen Normen aber nicht nur gebrochen
(und dadurch erst aufgezeigt) werden. Durch die Narrativitit konnen diese sich auch
dndern, denn Erzdhlungen sind immer auf der Suche nach Griinden fiir Handlungen
und bieten somit Erkldrungsmoglichkeiten fiir Abweichungen vom Erwartbaren.

So einzigartig je einzelne Geschichten auch sein mdgen, so stellen sie doch ledig-
lich verschiedene Versionen von etwas Allgemeinem dar: ,,Das Besondere einer Erzéh-
lung wird dadurch erreicht, daf} sie eine allgemeine Funktion erfiillt” (ebd., 55). Aus
literaturwissenschaftlicher Sicht weisen Matias Martinez und Michael Scheffel in
diesem Zusammenhang auf die Poetik Aristoteles’ hin:

»...] sie [die Dichtung, JH] sei ,etwas Philosophischeres und Ernsthafteres als Geschichts-
schreibung®, weil sie nicht, wie der Geschichtsschreiber, ,das Besondere® (also diesen und
jenen kontingenten historischen Einzelfall), sondern ,mehr das Allgemeine‘ mitteile, indem
ihre Geschichten ,nach der Wahrscheinlichkeit’ und ,nach der Notwendigkeit* gebaut seien

und damit allgemeine Prinzipien menschlichen Handelns zu erkennen erlaubten (Poetik,
1451b).“ (Martinez/Scheffel 2003, 12)

An ihre Rezipientlnnen stellen Geschichten ganz eigene Herausforderungen. Bruner
nennt diese Rezeptionsanforderungen einen Zwang zum hermeneutischen Verstehen.



Literarische Gespriche zwischen kommunikativem und kulturellem Gedéichtnis 33

Ihm zufolge kann man sich einer hermeneutischen Auslegung — dem Zusammen-
bringen der Einzelheiten und des Gesamten — einer Geschichte nicht erwehren, weil
man wissen will, warum, wie, von wem usw. diese erzédhlt wird (vgl. ebd. 1998, 56f.).
Diese hermeneutischen Auslegungen sind prinzipiell vielféltige. Durch die
Perspektivengebundenheit sowohl der Erzéhlungen als auch deren Rezeption sind
Geschichten in sozialen Beziehungen stets verhandelbar; sie zeichnen sich durch eine
,inhidrente Aushandelbarkeit* (ebd., 73) aus. Das bedeutet, dass verschiedene und sich
mitunter widersprechende Versionen von Geschichten aufgrund ihrer Perspektivitit
und Offenheit eher nebeneinander existieren und in ihrer je spezifischen Geltung
belassen werden konnen als sich entgegenstehende logisch gefiihrte Argumentationen.
Die Funktion des (interaktiven) Erzédhlens und Rezipierens von Geschichten liegt folg-
lich darin, gemeinsam narrativ Zusammenhinge zu kniipfen und die eigene Person in
diese Zusammenhiénge einzuordnen:
,»Was immer Historie auch sein mag, sie ist sicherlich nicht ,ein verdammtes Ding nach dem
anderen‘. Und genauso verhilt es sich mit der Kultur und mit unserer Erinnerung an die
Vergangenheit. Wir biirden all dem Zusammenhang auf, machen es zur Geschichte,
Historie. [...] Die Historie [...] ist voll von merkwiirdigen Einzelheiten, die aufeinander

folgen und moglicherweise sogar auseinander ,folgen‘. Wir schaffen eine Kontinuitéit und
verorten uns dann selbst in diesem erfundenen Fluf3. (ebd., 73ff.)

1.1.3.2 Narration und Identitat

Auf den Zusammenhang von Erzihlen und Identititskonstruktion ist aus vielerlei Per-
spektiven verwiesen worden: unter anderem aus sozialkonstruktionistischer (Gergen
1998), gesprichsanalytischer (Lucius-Hoene/Deppermann 2002), kognitionspsycho-
logischer (Bruner 1997) und sozialpsychologischer (Welzer 2005) Sicht. Im Folgenden
sollen die gemeinsamen Grundlinien dieser Ansétze skizziert werden, so dass die viel-
faltige Bedeutung der Narration fiir die Identitétskonstruktion deutlich wird.

Wenn wir von unseren Erfahrungen in Form von Geschichten erzéhlen, so sagen
wir damit auch immer etwas iiber uns selbst aus, entwerfen unsere Identitdt in einer
narrativen Weise. Dabei ist die Einheit der Person in Form von Kontinuitdt und
Kohdrenz von besonderer Bedeutung:

., Kontinuitdt‘ als Aspekt der Einheit einer Person fragt nach ihrer temporalen Strukturie-
rung [...] Ohne eine Vorstellung meiner personlichen Geschichte, ohne Biographiearbeit als
Verstdandnis meines Gewordenseins kann ich auch mein gegenwirtiges Sein nicht begreifen.
[...] Wie ich meine Vergangenheit interpretiere, entscheidet mit dariiber, welche zukiinftigen
Handlungsoptionen und Ziele ich sehe und welches Vertrauen ich in meine zukiinftige
Handlungsfihigkeit habe. [...] ,,Der Begriff der ,Kohdrenz® thematisiert dagegen das

Streben nach der Einheit der Person als Frage nach der inneren Stimmigkeit [...].* (Lucius-
Hoene/Deppermann 2002, 48)

Bei gleichzeitiger Wahrung von Kontinuitit und Kohédrenz ermdéglicht die Narration
durch ihre Zeitlichkeit und ihre Handlungsbegriindungen Veridnderungen (vgl. Straub
1998, 117). Nur im narrativen Modus kénnen Anderungen von Bewertungen eigener
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Handlungen, von aktuellen Entscheidungen oder von Antizipationen zukiinftiger
Ereignisse ohne einen inneren Widerspruch und (sowohl fiir sich selbst als auch fiir
Andere) verstindlich dargestellt werden. Da Identitéitskonstruktion insbesondere eine
Herausforderung der ,,Kontinuitdt im Wandel* ist (vgl. Benrath 2005), ist die narrative
Form folglich von essentieller Bedeutung fiir die lebenslange Identititsarbeit.

Geschichten spielen stets mit kulturellen Werten und Normen. Folglich nehmen
wir beim Erzédhlen auch jeweils Stellung zu diesen Normen — ob wir uns bestétigend
zuordnen oder kritisch abgrenzen (vgl. Lucius-Hoene/Deppermann 2002, 43). Somit
ist narrative Identitit immer auch moralische Identitit im Sinne der ,,Auffassung des
Selbst als ein achtbares und anerkanntes Individuum, gemessen an den Standards, die
den eigenen sozialen Beziehungen innewohnen* (Gergen 1998, 195).

Der Erzihler bzw. die Erzdhlerin trigt die Verantwortung fiir die Handlungen und
Erfahrungen des erzidhlten Lebens (vgl. Gergen 1998, 195). Die Einheit der Person ist
jedoch nicht nur allein von ihrer eigenen narrativen Identitdtskonstruktion abhédngig.
Da ,Geschichten erzdhlen® immer ein interaktiver Akt ist (vgl. Merkel 2000, 93ff.),
sind die Interaktionspartner ebenso daran beteiligt, was schlieBlich als Selbst-Narrativ
Bestand hat: ,,Narrative Giiltigkeit hingt folglich ganz erheblich von der Zustimmung
anderer ab* (Gergen 1998, 196).

Nicht nur autobiographische Erzdhlungen tragen zu unserer narrativen Identitits-
arbeit bei — auch historische Erzdhlungen prigen unser Selbstbild. Bei historischen
Erzédhlungen stellen wir uns in einen Bezug zu kollektiven Erfahrungen, nehmen Teil
an der Praxis der Tradierung von groflen Wir-Erzdhlungen. Somit sind auch historische
Erzdhlungen fiir die subjektive Identitédtsbildung relevant, da sie das eigene Geworden-
sein in einen groBeren Zusammenhang stellen.

»Erzihlte Geschichten, speziell die aus der Gegenwart formulierten historischen Erzéhlun-
gen, artikulieren auf einzigartige Weise einen Kontinuitit stiftenden und verbiirgenden Zu-
sammenhang. Dieser Zusammenhang wird in der Regel als sinn- und bedeutungs-
strukturierte Einheit von Ereignissen, Widerfahrnissen und Handlungen wahrgenommen.
Erzédhlte Geschichten sind in inhaltlich-qualitativer wie auch in formal-struktureller Sicht
wichtige Konstituenten der Identitit von Subjekten, insofern sich diese in den narrativ
vergegenwirtigten Zeit-Zusammenhingen ,situieren‘. [...] Im Falle der historischen Er-
zdhlung geht es dabei immer auch um identitéitsrelevante Bezugskollektive, denen sich das
erzidhlende Subjekt zugehorig fiihlt, von denen es sich absetzt oder distanziert. Historische
Sinnbildung griindet nicht zuletzt in den Identifikationen der Subjekte mit kollektiv be-

deutsamen Erfahrungen und Erwartungen, Handlungs- und Lebensorientierungen.“ (Straub
1998, 128f.)

Angebote historischer Erzdhlungen erhalten wir, wie oben bereits ausfiihrlich dar-
gestellt, zuallererst in der familialen Kommunikation. Hier lernen wir in der Inter-
aktion im ,memory talk‘ (Nelson 1996a), die Geschichte der Familie und die in ihr
strukturierten Erfahrungen fiir unsere eigene Position in der Familie zu nutzen. Dabei
werden auch andere medial tradierte Erfahrungen in die Familiengeschichte
aufgenommen. Die Forschergruppe um Welzer zeigt an mehreren Beispielen auf,
welche filmischen Geschichten in die autobiographischen Erzédhlungen der Zeitzeugen
aus dem Zweiten Weltkrieg eingeschrieben werden (Welzer et al. 2002, 105ff., Welzer
2005, 185ff.). Den Autoren zufolge dienen nicht nur historische Filme, sondern auch
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Kindergeschichten (z.B. Max und Moritz, Karl May, Mérchen) und Erzéhlungen aller
Art (z.B. Odyssee) als Erzidhlmuster fiir biographische Geschichten. Meist bleiben sie
implizit, manchmal werden sie explizit genannt. Der Fund dieser Geschichten in den
miindlichen Erzihlungen bleibt jedenfalls zuféllig und verweist auf ein gemeinsames
Geschichtenrepertoire von Erzédhler und Zuhorer.

Uber den sozialen Kontext der Familie hinaus versorgen uns auch andere Institu-
tionen und Phiinomene des gesellschaftlichen Lebens mit narrativen Erfahrungen, wie
insbesondere die Schule und die Medien:

»Schule und Ausbildungseinrichtungen [...] bieten uns narrative Schemata und Themen an,
mit deren Hilfe wir unsere autobiographischen Erfahrungen reflektieren. [...] Vor allem die
Medien versorgen uns mit Geschichten, in denen Krisen, Konflikte und Erlebnisse, alle
moglichen und anriihrenden Aspekte der menschlichen Situation und des Erfahrungs-
horizonts zur Befassung und Identifikation nahe gebracht werden. Dabei vermitteln sie uns
nicht nur die Variationen interessierender Inhalte — das Was der Erzéhlung [...] — sondern

auch mogliche Arten ihrer Darbietung, also das Wie von Form, Modus und rhetorischer
Ausgestaltung [...].*“ (Lucius-Hoene/Deppermann 2002, 42)

Zusammenfassend ldsst sich fiir den individualpsychologischen Aufbau, die soziale
Ontogenese und familiale Praxis sowie die modale Struktur des kommunikativen
Gedichtnisses Folgendes festhalten: Dem autobiographischen Gedéichtnis kommt eine
zentrale Funktion als {ibergeordnetes Gedéchtnissystem von u.a. episodischem und
semantischen Gedéchtnis zu, in dem Ko&rper und Emotionen eine bedeutende Rolle
beim Prozess des Erinnerns spielen. Im ,memory talk‘, dem interaktiven Gesprich
tiber die Vergangenheit in der Familie, wird Erinnern mit Beginn des Spracherwerbs in
engem Zusammenhang mit Erzidhlen angeeignet und im weiteren Leben gemeinsam
praktiziert, wodurch eine identitétsstiftende Familiengeschichte erzeugt wird. Der
narrative Modus des Erinnerns ermdoglicht die Strukturierung individueller und
kollektiver Erfahrung und deren Aushandlung bei gleichzeitiger Erhaltung der per-
spektivisch gebundenen Diversitiit.

Vor dem Hintergrund des im theoretischen Teil dieser Arbeit verfolgten Interesses
der Verortung literarischer Gespriache zwischen kommunikativem und kulturellem
Gedichtnis soll im folgenden Kapitel anhand der literaturdidaktischen Diskussion auf
theoretischer Ebene aufgezeigt werden, in welchem Zusammenhang die bislang im
Rahmen des kommunikativen Gedichtnisses in der Familie erarbeiteten historischen
Sinnbildungsprozesse mit denen des kulturellen Gedichtnisses in der Schule — im Fall
der vorliegenden Arbeit des Literaturunterrichts — stehen.

1.2 Kulturelles Gedachtnis im schulischen Literaturunterricht

Wihrend in Familiengesprachen das kommunikative Gedéchtnis einen zentralen Raum
einnimmt, sind schulische Unterrichtsgespriche primér durch das kulturelle Gedichtnis
bestimmt. Sie bedienen sich bei der historischen Sinnbildung weniger selbsterlebter
Geschichten. Vielmehr greifen sie auf in Medien objektivierte Erfahrungen zuriick.
Medien wie beispielsweise die Literatur schaffen einen Ubergang von den Zeitinseln des
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kommunikativen Gedichtnisses hin zu Erinnerungsrdumen des kulturellen Ge-
déchtnisses. Dieses ist durch Alltagsferne und seine kulturelle Geformtheit gekenn-
zeichnet (Assmann 1988, 12). Wie dem kommunikativen, so ist auch dem kulturellen
Gedichtnis eine identitétsstiftende Funktion inhérent, allerdings auf einer strukturell
anderen Ebene. Im Folgenden wird zunéchst die Theorie des kulturellen Geddichtnisses
entlang seiner Eigenschaften und Erinnerungsmodi entfaltet und differenziert sowie
anhand des Forschungsgegenstands der vorliegenden Arbeit illustriert (Kap. 1.2.1). Im
Anschluss daran wird eine anthropologische Begriindung des Literaturunterrichts aus
der (deutsch-)didaktischen Diskussion nachgezeichnet (Kap. 1.2.2).

1.2.1 Eigenschaften und Erinnerungsmodi des kulturellen
Gedachtnisses

Das kulturelle Gedichtnis weist unterschiedliche Eigenschaften auf (vgl. Assmann
1988) und funktioniert im Zusammenspiel zweier komplementéirer Modi der Erinne-
rung: des Funktionsgeddchtnisses und des Speichergeddchtnisses (Assmann 2003).
Diese Charakteristika und Modi werden im Folgenden aus kulturanthropologischer
Perspektive theoretisch hergeleitet und fiir die Erforschung literarischer Unterrichts-
gespriache fruchtbar gemacht.

1.2.1.1 Eigenschaften des kulturellen Gedachtnisses

Jan Assmann zufolge werden im kulturellen Gedichtnis die drei Bereiche Gedéchtnis,
Gesellschaft und Kultur miteinander verbunden. Dieser Verbindung geschuldet zeich-
net sich das kulturelle Gedichtnis durch folgende Eigenschaften aus: Identitdits-
konkretheit, Rekonstruktivitit, Geformtheit, Organisiertheit, Verbindlichkeit und
Reflexivitdit (vgl. Assmann 1988, 13ff.). Diese Merkmale werden im Folgenden unter
Bezugnahme auf den Gegenstand der vorliegenden Untersuchung, die Rezeption eines
zeitgeschichtlichen Jugendromans in literarischen Unterrichtsgesprichen, vorgestellt.
Sie bieten eine Moglichkeit, die inhaltliche und strukturelle Organisation des schuli-
schen Literaturunterrichts aus kulturwissenschaftlicher Perspektive zu beschreiben und
in ihrer Funktionalitit zu begriinden.

Mit Identititskonkretheit st der identitétsstiftende Charakter des kulturellen Ge-
ddchtnisses gemeint. Ebenso wie im kommunikativen Gedichtnis der Familie bilden
auch auf gesellschaftlicher Ebene geteilte Erinnerungen einen gemeinsamen Horizont,
einen Orientierungs- und Handlungsrahmen. So ermdglicht beispielsweise der Roman
Malka Mai (vgl. Kap. 4) eine (Innen-)Perspektive auf Erfahrungen jiidischer Fliicht-
linge in Europa zur Zeit des Zweiten Weltkriegs, die das kulturelle Gedéchtnis mit-
gestaltet. Durch die Ubersetzungen des Romans in insgesamt 13 andere Sprachen’

7  Laut Verlagsangaben wurde der Titel ins Hebréische, Niederldndische, Spanische, Katalanische,
Dinische, Englische, Franzosische, Italienische, Ungarische, Amerikanische, Koreanische,
Taiwanesische und Japanische — nicht jedoch ins Polnische — iibersetzt.
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kann tiber den deutschsprachigen Bereich hinaus von einem (west)europdischen bzw.
internationalen Gedéchtnis gesprochen werden, in das die Erzihlung inzwischen ein-
gegangen ist.

Rekonstruktiv ist das kulturelle Gedachtnis in dem Sinne, dass es fortwidhrend und
im Hinblick auf seinen Aktualititsbezug neu konstruiert wird. So ist die Kultur der
(literarischen) Erinnerung an die Zeit des Nationalsozialismus und des Holocaust in
jiingster Zeit unter anderem dadurch geprégt, dass die Erinnerungen der Kinder der
damaligen Zeit narrativ verarbeitet werden, in dem vorliegenden Beispiel die Perspek-
tive des jiidischen Méddchens Malka und ihrer Mutter Hanna. Die Erinnerung an den
Zweiten Weltkrieg, den Holocaust, die Vertreibung/Aussiedlung, Okkupation und
Kollaboration erlangt zur Zeit im europdischen Kontext eine neue Intensitit vor dem
Hintergrund, dass mit dem Tod der Zeitzeugengeneration in den kommenden Jahren
ein Ubergang vom kommunikativen ins kulturelle Gediichtnis bevorsteht. Dass ins-
besondere die Kinderperspektive in den literarischen Narrationen zum Vorschein
kommt, ist darauf zuriickzufiihren, dass die heute noch lebenden Zeitzeugen zur
damaligen Kindergeneration gehoren, deren Perspektive lange vernachlidssigt wurde.
Harald Welzer und Claudia Lenz sprechen in diesem Zusammenhang von der Ent-
deckung einer neuen Generation, der ,,Kinder des Weltkriegs* (ebd. 2007, 7).

Unter Geformtheit wird die (symbolische) Gestalt(ung) von Erinnerungen ver-
standen. Geformt ist die Lebensgeschichte des jiidischen Madchens insofern, als die
verdridngte und nur bruchstiickhaft rekonstruierte Erinnerung der realen Person Malka
in dem Roman narrativ strukturiert und fiktional gestaltet ist und somit zu der fiktiven
Figur Malka Mai geworden ist. Im Unterschied zum kommunikativen Familien-
gedichtnis, dessen Geschichten nur fragmentarisch erzihlt werden und durch Wider-
spriiche und Ungenauigkeit gekennzeichnet sind (vgl. Welzer et al. 2002, Keppler
1994, s.a. Kap. 1.1.2.2), ist die Geschichte Malkas durch die literarische Form zu einer
kohérenten, detailliert ausgestalteten Erzdhlung geworden, die auch die Innen-
perspektive der Figuren symbolisch verdichtet und auf der Suche nach Griinden fiir
Handlungen ist.

Die Organisiertheit bezeichnet im Zusammenhang mit dem kulturellen Gedéchtnis
institutionalisierte Rdume und Zeiten fiir Kommunikation wie in diesem Fall den
schulischen Literaturunterricht. Dort werden vor einem curricularen Hintergrund in
einer rituellen Praxis mit spezialisierten Trdgern des kulturellen Gedéchtnisses (den
Lehrerlnnen) Texte, u.a. fiktionale Erzdhlungen (wie hier ein zeitgeschichtlicher
Jugendroman) gelesen und gemeinsam besprochen. Jan Assmann differenziert in
diesem institutionalisierten Kontext verschiedene Dimensionen der Organisiertheit:
Textpflege, Sinnpflege und Vermittlung. Die Dimension der wortlichen Uberlieferung —
die Textpflege — spielt im Zusammenhang mit Jugendliteratur im Literaturunterricht
lediglich eine untergeordnete Rolle. Vielmehr sind es die Dimensionen der Auslegung
und Interpretation — von Assmann als Sinnpflege bezeichnet — sowie der Weitergabe
durch Riickiibersetzung in das alltidgliche Leben im Rahmen von Ausbildungs-
situationen — in Assmanns Worten die Vermittlung —, zwischen denen sich der
Literaturunterricht bewegt (vgl. Assmann 1988, 18). Wie frei auch immer literarische
Gespriche in der Schule gefiihrt werden, sie unterliegen stets den Konventionen
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institutioneller Kommunikation mit spezialisierten GespréchsleiterInnen und bestimm-
ten didaktischen Anforderungen (vgl. Ehlich/Rehbein 1986, Wieler 1989, Becker-
Mrotzek/Vogt 2001, s.a. Kap. 2.2.2).

Verbindlich ist das kulturelle Gedichtnis, weil in Narrationen immer auch Werte
und Normen eine Rolle spielen, wie in Kap. 1.1.3.1 bereits am Beispiel des miind-
lichen Erzdhlens erortert wurde (vgl. Bruner 1998, 68). Beispielsweise wirft der
Roman Malka Mai existentielle Fragen des menschlichen Zusammenlebens auf wie
etwa die Frage nach der Verantwortung einer Mutter ihren Tochtern gegeniiber in einer
gesellschaftspolitisch brisanten Situation oder die Entfremdung eines siebenjihrigen
Midchens von seiner Mutter vor dem Hintergrund traumatischer Erfahrungen. Das
Besondere an der narrativen Form der Sinnbildung ist, dass sich Normen in der Narra-
tion auch veréndern konnen — je nach ihrer historischen und kulturellen Situierung
werden Geschichten anders erziahlt, werden durch sie andere Normen verletzt oder ver-
dndert (vgl. ebd., 71.) In der Verdnderung von Normen liegt ein bedeutendes Potential
narrativer Formen historischer Sinnbildung, denn nur in der Narration konnen diese
Veridnderungen ohne Kontinuititsverlust stattfinden und sind auch fiir andere nachvoll-
ziehbar. Nur wer die Geschichte des siebenjdhrigen Médchens allein auf der Flucht
gelesen hat, kann Verstidndnis fiir seine abweisende Reaktion der eigenen Mutter
gegeniiber bei deren Wiederbegegnung am Ende des Romans zeigen.

Reflexiv ist das kulturelle Gedéchtnis laut Assmann in dreifacher Hinsicht: Es ist
praxis-reflexiv, selbst-reflexiv und Selbstbild-reflexiv. Das bedeutet, dass es die
Alltagspraxis durch Sprichworter, Lebensregeln etc. deutet, sich selbst durch Aus-
legung und Kritik reflektiert und das Selbstbild der Gruppe oder Gesellschaft hinter-
fragt (vgl. Assmann 1988, 15). Der Satz ,,Ein Kind fillt nicht auf, ein Kind 1duft immer
irgendwie mit“, von der Mutter in der Trennungssituation gedufBert, zieht sich leit-
motivisch durch den Roman. In ihm verdichten sich rationale Argumente beziiglich der
Uberlebenschancen eines Kindes alleine auf der Flucht. Gleichzeitig ist die Absurdit:t
dieser rationalen Aussage bereits inhédrent und impliziert einen kritischen Blick auf
eine historisch-politische Situation, in der eine Mutter sich zu dieser Argumentation
treiben ldsst.

So iibergreifend die Theorie des kulturellen Gedichtnisses auch Beschrei-
bungsmoglichkeiten fiir die kollektive Erinnerung einer Gruppe bzw. Gesellschaft
bietet, so unterschiedlich sind doch die konkreten Ausprigungen des kulturellen
Gedichtnisses sowohl in inhaltlicher als auch in struktureller Hinsicht. Inhaltlich
zeigen sie sich zwischen den einzelnen Gruppen und kulturellen Kontexten, zwischen
den Generationen und den Zeiten. Strukturell liegen sie zwischen den Organisations-
formen, den Medien, den Institutionen und kommunikativen Praxen (vgl. ebd., 15f.).
Die vorliegende Arbeit untersucht literarische Gespriche iiber einen zeitgeschicht-
lichen Jugendroman von SchiilerInnen zu Beginn des 21. Jahrhunderts im schulischen
Kontext in Deutschland und in Polen, setzt also einen ganz spezifischen Fokus inner-
halb einer duferst heterogenen Erinnerungslandschaft. Fiir dieses Vorhaben bietet die
vorgestellte Konzeption des kulturellen Gedéchtnisses den theoretischen Hintergrund,
in den die Unterrichtspraxis eingeordnet werden kann. Dazu ist eine weitere Aus-
differenzierung von Noten: die Unterscheidung zwischen dem Gedéchtnis als Archiv
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und als Aktualisierung, wie sie insbesondere Aleida Assmann (2003) in den Begriffen
des Speicher- und Funktionsgedédchtnisses vornimmt.

1.2.1.2 Speicher- und Funktionsgedachtnis — zwei Modi des Erinnerns

Mit der Schriftlichkeit erhélt das kulturelle Gedichtnis eine ganz eigene Struktur.
Informationen kénnen durch sie unabhiingig von Subjekten als deren Trédger und in
einer unbegrenzten Vielfalt und Reichweite ,kodiert’ und weitergegeben werden, sind
also zunéchst unabhéngig von ihrer jeweiligen Aktualisierung. Das bedeutet, dass viel
mehr Sinn schriftlich festgehalten als in der jeweiligen Gegenwart aktualisiert werden
kann. Dadurch kommt es zu einer Differenzierung in zwei unterschiedliche
Erinnerungsrdume: das unbewohnte Speichergeddchtnis und das bewohnte Funktions-
geddchtnis.
Das Speichergeddchtnis ist nicht an ein Subjekt gebunden und somit unbewohnt.
Es setzt sich zusammen aus einer unstrukturierten Menge von Elementen:
»Auf kollektiver Ebene enthélt das Speichergedichtnis das unbrauchbar, obsolet und fremd

Gewordene, das neutrale, identitédtsabstrakte Sachwissen, aber auch das Repertoire verpal3-
ter Moglichkeiten, alternativer Optionen und ungenutzter Chancen.” (Assmann 2003, 137)

In diesem Sinne ist das Speichergedichtnis sozusagen der Fundus an ungeordneten
Erinnerungen, auf den zuriickgegriffen werden kann, der aber an sich zunichst keinen
Sinn hervorbringt. Dahingegen sind im Funktionsgeddichtnis die Erinnerungen struktu-
riert und haben Tréger, es ist somit bewohnt:
,,Beim Funktionsgedidchtnis dagegen handelt es sich um ein Stiick angeeignetes Gedichtnis,
das aus einem Prozef} der Auswahl, der Verkniipfung, der Sinnkonstitution — oder, mit Halb-
wachs zu sprechen: der Rahmenbildung — hervorgeht. Die strukturlosen, unzusammen-
hingenden Elemente treten ins Funktions-Gedéchtnis als komponiert, konstruiert, verbun-

den ein. Aus diesem konstruktiven Akt geht Sinn hervor, eine Qualitét, die dem Speicher-
geddchtnis grundsitzlich abgeht.” (ebd.)

Dieses Funktionsgedichtnis ist an Subjekte (Individuen oder Kollektive) gebunden
und héingt somit eng mit Identitdtsbildung zusammen. Auf individueller Ebene wird in
der erinnernden Aneignung vergangener Erfahrungen und der Antizipation zukiinftiger
Moglichkeiten Identitdt konstruiert. In dhnlicher Weise schaffen sich auf kollektiver
Ebene Gesellschaften anhand ihrer im Funktionsgedéchtnis strukturierten Narrationen
ihre Vergangenheit und fundieren damit ihre Identitit. Die Aufgaben des Funktions-
gedichtnisses liegen in der Legitimation, der Delegitimation und der Distinktion (vgl.
ebd., 138f.). Das primire Anliegen des offiziellen kulturellen Funktionsgedéchtnisses
in politischer Hinsicht ist die Legitimierung bestehender Machtverhiltnisse. Gleich-
zeitig wird dadurch ein inoffizielles ,Gegengedéchtnis® hervorgebracht, das auf die in
der Zukunft liegende Delegitimierung der gegenwartigen Machtverhiltnisse ausgerich-
tet ist.® Mit der Aufgabe der Distinktion sind Assmann zufolge alle symbolischen

8 Aleida Assmann zeigt dieses Phinomen an den Erinnerungsfeierlichkeiten 1989 zu Ehren Imre
Nagys auf. Dieser war wihrend des ungarischen Aufstands 1956 Ministerprisident und wurde
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AuBerungsformen bedacht, die zur Ausbildung einer kollektiven Identitiit beitragen
wie etwa rituelle Praxen, in denen Bezug genommen wird auf eine ,,gemeinsame
Griindungsgeschichte® (ebd., 139).

Da das Speichergedidchtnis nicht an Triager gebunden ist, fundiert es auch keine
Identitédt. Seine basale Bedeutung fiir das kulturelle Gedichtnis ist jedoch nicht zu
unterschitzen. Denn nur, wenn Erinnerungen, die in der Gegenwart nicht gebraucht
und somit nicht aktualisiert werden, im Speichergedichtnis — wie z.B. auf individueller
Ebene im Unterbewusstsein oder auf kollektiver Ebene in Archiven — aufbewahrt
werden, konnen sie bei Bedarf zu einem anderen Zeitpunkt wieder hervorgeholt und
sinngenerierend strukturiert werden. Insofern bildet das Speichergedichtnis

»~den Kontext der verschiedenen Funktionsgedéichtnisse, gewissermallen deren Auflen-

horizont, von dem aus die verengten Perspektiven auf die Vergangenheit relativiert, kriti-
siert, und nicht zuletzt: verindert werden konnen.* (Assmann/Assmann 1994, 129)

In diesem Sinne stellt das Speichergedidchtnis auf gesellschaftlicher Ebene eine
»grundsitzliche Ressource der Erneuerung kulturellen Wissens* (Assmann 2003, 140)
sowie ,,die Bedingung der Moglichkeit kulturellen Wandels* (ebd.) dar und nimmt die
Funktion eines Korrektivs der gegenwirtig gesellschaftlichen Funktionsgedédchtnisse
ein. Ebenso kann auf individueller Ebene das Speichergedichtnis als eine Ressource
bei der Wissensaneignung, als Ausgangspunkt fiir Verdnderungen sowie als Korrektiv
aktueller Selbstnarrative gesehen werden.

Ubertragen auf die derzeitige Output-Orientierung in der fachdidaktischen Diskus-
sion, die ihren Fokus auf den empirisch beobachtbaren Kompetenzerwerb der
SchiilerInnen legt, konnte diese Differenzierung in zwei unterschiedliche, jedoch sich
wechselseitig ergdnzende Formen des Gedichtnisses eine andere Perspektive auf
Lernen er6ffnen, indem hierin auch den (noch) nicht geordneten (und somit auch nicht
beobachtbaren) Elementen im Gedichtnis ihre Berechtigung zugesprochen wird:

,.Die Tiefenstruktur des Gedichtnisses mit ihrem Binnenverkehr zwischen aktualisierten
und nichtaktualisierten Elementen ist die Bedingung der Moglichkeit von Verdnderung und

Erneuerung in der Struktur des BewuBtseins, das ohne den Hintergrund jener amorphen
Reserve erstarren wiirde.” (ebd., 136)

Erst im Zusammenspiel von Funktions- und Speichergedidchtnis werden (auf
individualpsychologischer Ebene) Lernprozesse moglich und konnen daher auch mit
zeitlicher Verzogerung zu ihrer Initiierung erfolgen bzw. in Anschlusskommunika-
tionen zu einem spiteren Zeitpunkt und in einem anderen Zusammenhang sichtbar
werden. Vor diesem theoretischen Hintergrund erhebt die vorliegende Studie nicht den
Anspruch, am Beispiel der untersuchten literarischen Gesprdche iiber den zeit-
geschichtlichen Jugendroman ,.erfolgreiche* literarische Lernprozesse (auf indivi-
dualpsychologischer Ebene) aufzuzeigen. Vielmehr verfolgen die rekonstruktiven
Analysen das Ziel, Lernpotentiale (auf interaktiver Ebene) aufzudecken und dabei

nach der Niederschlagung hingerichtet. Nachdem sein Andenken unter der kommunistischen
Regierung aus dem offiziellen Gedéchtnis (aus den Geschichtsbiichern und den Medien) verbannt
worden war, erlangte es mit der Wende in Osteuropa wieder Bedeutung in der Offentlichkeit (vgl.
ebd. 2003, 138f.).
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auch den (notwendigen) Uberschuss an literarischer Erfahrung in den Gespriichen
evident werden zu lassen.

Die basale Bedeutung von Medien beim Ubergang vom kommunikativen zum
kulturellen Gedéchtnis sind in der kommunikationswissenschaftlichen Diskussion
(Assmann/Assmann 1994) bereits hervorgehoben worden. Dariiber hinaus gelangen
durch die Rezeption dieser Medien kulturell geformte Erfahrungen wiederum in das
gegenwirtige kommunikative Gedéichtnis und werden dort in Anschlusskommunika-
tionen sozial verhandelt — die Erinnerungsrdume spielen in die Zeitinseln hinein. Diese
doppelten Ubergiinge sollen im Folgenden beispielhaft an literarischen Texten verdeut-
licht werden.

Vor dem oben dargestellten kulturwissenschaftlichen Hintergrund sind literarische
Erzidhlungen Elemente des kulturellen Funktionsgedédchtnisses, die verstanden werden
konnen als Sinnkonstruktionen einer Autorin bzw. eines Autors aus so verschiedenen
Elementen wie personlichen Erfahrungen und angeeignetem Weltwissen durch die
Teilhabe am kommunikativen und kulturellen Gedachtnis. In ihnen sind Erfahrungen
narrativ strukturiert und somit aktualisiert. Betrachtet man den einzelnen literarischen
Text allerdings als Teil beispielsweise einer umfassenden Bibliothek, so lédsst er sich
dem Speichergedichtnis zuordnen. Literarische Texte ,bilden einen Teil jener
imagindren Bibliothek, genannt Weltliteratur, die der ungarische Schriftsteller G.
Konrad das ,europidische Gedichtnis® genannt hat.”“ (ebd., 128) Die Biicher dieser
Bibliothek und die in ihnen narrativ strukturierten Erfahrungen bilden zusammen-
genommen eine ungeordnete Menge an Erinnerungen, die zundchst einmal un-
zusammenhédngend nebeneinander existieren und keine Identititen — aufler der der
jeweiligen Autorlnnen — fundieren. Erst die LeserInnen, die im Prozess der Rezeption
literarischer Texte wieder Sinn konstruieren, holen die fixierten Erinnerungen aus dem
kulturellen Speichergedédchtnis heraus und durch die interaktive Anschluss-
kommunikation in das kommunikative Gedichtnis hinein.” Der ungezwungene Aus-
tausch im Gesprach mit anderen iiber eigene Leseerlebnisse, die zu Leseerfahrungen
werden konnen, ist Teil des kommunikativen Gedéchtnisses. Im Falle des schulischen
Unterrichtsgespriachs allerdings, das einen institutionalisierten Raum darstellt mit
spezifischen Gesprichskonventionen und dariiber hinaus konventionalisierten Formen
der schriftlichen Anschlusskommunikation, weist die Aktualisierung der Rezeption
eine Geformtheit auf, die den Literaturunterricht in den Bereich des kulturellen
Gedichtnisses, in diesem Fall des kulturellen Funktionsgedichtnisses, iiberfiihrt. Da
SchiilerInnen ihre Rezeption literarischer Texte immer vor dem Hintergrund beider
Gedichtnisrahmen — des kommunikativen der Familie und des kulturellen der Schule —
rezipieren und in Anschlusskommunikationen hier wie dort einbringen, werden

9  Anders als Abraham und Kepser, die stiarker mit Blick auf die AutorInnen und den (historischen)
Schreibprozess literarische Texte dem Funktionsgeddchtnis zuordnen (vgl. ebd. 2005, 22), sehe
ich mit Assmann und Assmann im Fokus auf die Rezipinetlnnen und die kulturelle Aneignung
eher den sinnkonstruierenden Prozess der Aktualisierung literarischer Texte in der Lektiire und der
Anschlusskommunikation, der (gegenwirtig) an Subjekte gebunden ist, als konstitutiv fiir das
Funktionsgedéchtnis an und verorte daher die Texte selbst im Speichergeddchtnis (vgl. ebd. 1994,
120ft.).
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literarische Gespriche im Rahmen der vorliegenden Arbeit in dem theoretischen
Spannungsfeld zwischen kommunikativem und kulturellem Gedichtnis verortet und
empirisch untersucht.

Wurde bislang die Theorie des kulturellen Gedédchtnisses aus kulturwissenschaft-
licher Sicht hergeleitet, so soll im Folgenden ihre Anwendung im Rahmen literatur-
didaktischer Diskussionen — primér im deutschsprachigen Raum — erortert werden.

1.2.2 Anthropologische Begrindung des Literaturunterrichts

In der aktuellen literaturdidaktischen Diskussion im deutschsprachigen Raum wird die
Rezeption literarischer Texte im schulischen Unterricht wiederholt aus einer anthro-
pologischen Perspektive mit ihren interkulturellen und historischen Dimensionen be-
griindet. Dies soll im folgenden Kapitel anhand des Gegenstands Literatur als Medium
der Erinnerung sowie an den didaktischen Ansitzen von Literaturunterricht als Arbeit
am kulturellen Geddchtnis versus Aneignung literarischer Erfahrung aufgezeigt
werden.

1.2.2.1 Literatur als Medium der Erinnerung

Die Beziehung zwischen Medien und sozialem Gedéchtnis arbeiten Aleida und Jan
Assmann (1994) vor dem Hintergrund des geschichtlichen Wandels und neuerer
technischer Errungenschaften heraus. Dabei betonen sie die Bedeutung der Literatur
fiir das kulturelle Gedéchtnis nachdriicklich, indem sie ihr einen ,,Erinnerungs-Auf-
trag® (ebd., 140) erteilen, der insbesondere in den ,,Institutionen der Zirkulation von
Information* (ebd., 139) wahrgenommen werden soll, da sie einen zentralen Stellen-
wert in der Kommunikationsgesellschaft einnehmen. Ebenso werden literarische Texte
in der deutschdidaktischen Diskussion als ,,Sprachen der Erinnerung* (Bogdal 2005,
2) betrachtet und dem Literaturunterricht die Aufgabe zugedacht, diesen kulturellen
Erinnerungsraum fiir die nachfolgenden Generationen in Form einer ,.erfahrungs-
orientierte[n] Erinnerungsarbeit* (ebd.) zu 6ffnen. Elisabeth K. Paefgen betont in ihrer
Einfiihrung in die Literaturdidaktik (1999) die ganz eigene Form der historischen
Weltbetrachtung durch Literatur, wobei sie insbesondere die literarische Sprache
hervorhebt:
,.Literatur ist ein altes Medium, sie enthilt historisches Wissen aus ,den Zwischenrdumen
der Wissenschaften® iiber Menschen und Welt und vermittelt dieses (Barthes 1980, 27) —
langsam und mit langer Weile — in einer anderen als der Alltagssprache. Es gibt einen
Wissensfundus, der ausschlieBlich iiber literarische Texte zuginglich ist. [...] Es kann im
Literaturunterricht nur darum gehen, an ausgewihlten Beispielen verstehen zu lehren,

welcher Blick in der Sprache der Literatur auf die friihere und die heutige Welt geworfen
wird“ (ebd., 158).

Auch Ulf Abraham und Matthis Kepser bezeichnen Literatur in ihrer literatur-
didaktischen Einfiihrung als ,,ein enzyklopéddisches Speicher- und Reflexionsmedium,
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in dem unser kulturelles Herkommen aufgehoben und bearbeitet ist.” (ebd., 2005, 18)
Es handelt sich um menschliche Elementarerfahrungen (Dressel 1996, vgl. auch
Miiller-Michaels 1999, 166), die in der Literatur auf narrative Weise strukturiert sind.
Dem historischen Anthropologen Dressel zufolge bezieht der Begriff Elementar-
erfahrungen ,,den historischen Wandel und die kulturelle Vielfalt (ebd. 1996, 77) mit
ein.

,»Denn Erfahrungen machen Individuen und Kollektive immer in und mit einem kulturellen

oder gesellschaftlichen Kontext; dieser Kontext ist historisch und kulturell verschieden, so

auch die Erfahrungen, die in und mit ihm gemacht werden — und damit auch die
Menschen.” (ebd.)

Lesend kénnen wir uns auf diese anthropologischen Grunderfahrungen einlassen und
an den Erfahrungen Anderer teilhaben. Wir kénnen einen Einblick in verschiedene
historische und kulturelle Kontexte gewinnen und sind so bei der ErschlieBung der
Welt nicht immer wieder aufs Neue auf uns selbst gestellt. Gleichzeitig machen wir in
der literarischen Rezeption aber auch eigene Erfahrungen. Aneignung literarischer
Erfahrung bedeutet aus dieser doppelten Perspektive gleichzeitig Teilnahme an und
Gestaltung von einem kulturellen Gedéchtnis in der Rezeption literarischer Texte und
insbesondere im Austausch iiber diese in sozialer Interaktion.

Der Literaturdidaktik fillt die bedeutende Aufgabe zu, diesen Enkulturations-
prozess zu unterstiitzen und in die Praxis des literarischen Gesprichs einzufiihren.
Abraham und Kepser beschreiben diese Aufgabe wie folgt:

»Ebenso wie andere Kiinste ist Literatur Ausdrucksmedium und Katalysator fiir
Kommunikation und Selbstinterpretation derer, die sie gebrauchen. Indem wir iiber das
miteinander sprechen, was wir gelesen haben, versichern wir uns nimlich einer wichtigen
Gemeinsamkeit von personlicher Erfahrung und kulturellem Verstindnis dessen, was uns
umgibt. Literarische Kommunikation begriindet, so gesehen, kollektive Identitit. [...] Eines
der wichtigsten Anliegen einer Didaktik der Literatur, hier im Kontext von Medienent-
wicklung und Anthropologie beleuchtet, ist nach unserer Uberzeugung die Vermittlung der
Féhigkeit und Bereitschaft, Literatur in dieser kulturellen ,Katalysatorfunktion® zu nutzen.
,Literarische Bildung® [...] ist fiir uns nicht trennbar von der Fihigkeit Literatur als Aus-
drucks- und Verstidndigungsmedium selbst zu gebrauchen. Literaturgebrauch ist demnach
beschreibbar als Initiation in die Gemeinschaft derer, die am kollektiven Wissen einer

Kultur teilhaben und an der Kommunikation dariiber teilnehmen wollen [...]. Literatur iiber-
nimmt damit die Funktion, fiir uns ein kollektives Gedichtnis zu sein.” (ebd. 2005, 19)

Die Moglichkeit, sich kommunikativ liber Literatur auszutauschen und somit gegen-
seitig an Leseerfahrungen teilnehmen zu koénnen, héngt ganz entscheidend davon ab,
welchen literarischen Wissensfundus wir mit anderen Menschen teilen. Bei der
heutigen medialen Vielfalt und der rasanten Entwicklung auf dem Buchmarkt ist die
Auswabhl an literarischen sowie anderen medialen Geschichten grof3. So betonen auch
Assmann und Assmann (1994), dass nicht so sehr die Speicherung von Texten das
Problem sei, sondern vielmehr die Auswahl aus der unendlichen Vielfalt. Im Unter-
schied zu Fernseherlebnissen oder Kinobesuchen, bei denen aufgrund der Sende- bzw.
der Laufzeit die Rezeption hiufig zeitgleich, wenn nicht gar gemeinsam oder
zumindest innerhalb eines iliberschaubaren Zeitraums stattfindet und somit ein Raum
fiir gemeinsame Anschlusskommunikation gegeben ist, zeichnet sich die Rezeption
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literarischer Texte in der Regel durch Ungleichzeitigkeit aus, so dass der Austausch
mitunter nur einseitig im Sinne eines Erzidhlens iiber und nicht eines gemeinsamen
Erzihlens und Herstellens von literarischen Erfahrungen verlaufen kann. Anders sieht
die Kommunikationssituation im schulischen Literaturunterricht aus. Durch die
gemeinsame Lektiire desselben literarischen Texts im Klassenzusammenhang ist die
Moglichkeit der literarischen Anschlusskommunikation auf eine Weise gegeben, wie
sie von den Jugendlichen im weiteren Lebensverlauf hochstens in einer spezialisierten
Gruppe im Rahmen philologischer Hochschulseminare oder privater Lesezirkel wahr-
genommen werden kann.

1.2.2.2 Arbeit am kulturellen Gedachtnis versus Aneignung literarischer
Erfahrung

Wenn Literatur einen kollektiven Wissensfundus darstellt und der Literaturunterricht
die Aufgabe der Einfiihrung in das kulturelle Gedéchtnis hat, stellt sich mit Abraham
und Kepser (2005, 22) unweigerlich die Frage nach der Auswahl der literarischen
Texte fiir den schulischen Literaturunterricht. Ohne an dieser Stelle tiefer auf die litera-
turdidaktische Kanon-Diskussion in Deutschland und in Polen eingehen zu wollen',
sollen — vor dem Hintergrund der interkulturellen und historischen Ausrichtung dieser
Rezeptionsstudie — aus anthropologischer Perspektive zunichst theoretisch die Aus-
wahl literarischer Texte im schulischen Kontext diskutiert und anschlieBend der
tatsidchliche Einsatz von zeitgeschichtlicher (Kinder- und) Jugendliteratur im Unter-
richt der Sekundarstufe I betrachtet werden. Da im empirischen Teil der Arbeit die
literarisch-anthropologischen Gespriche iiber den Roman Malka Mai — im Gegensatz
zu den historisch-politischen Einbettungen durch die Geschichtslehrerinnen aus den
jeweiligen kulturellen Kontexten — alle von Lehrerinnen aus Deutschland durchgefiihrt
wurden, konzentriert sich die folgende Nachzeichnung auf die in erster Linie
theoretisch gefiihrte anthropologische Begriindung der literaturdidaktischen Diskus-
sion im deutschdidaktischen Raum.

Aus anthropologischer Perspektive verwendet Miiller-Michaels den Begriff ,Denk-
bilder in Anlehnung an Walter Benjamin als ,,Bilder, in denen sich, wie in einem
Hohlspiegel, die Erfahrungen sammeln® (Miiller-Michaels 1997, 121), Erfahrungen
wie etwa Familie, Liebe, Gliick, Freiheit, Korper, Krankheit oder Tod (vgl. 1999, 164).
Fiir die Auswahl von literarischen Texten in der Schule schlédgt er drei Kriterien vor:
die Exemplaritdt, die Aktualitdt und die Wirkungsmdchtigkeit. Die Exemplaritdt, die
nach der literaturgeschichtlichen Bedeutung des literarischen Texts fiir seine Epoche
und Gattung fragt, spielt fiir die Auswahl eines Textes aus der historisch noch jungen

10 Einen ausfiihrlichen Uberblick iiber die historische Kanonentwicklung und aktuelle Kontroversen
beziiglich der Kanonfrage im standardsprachlichen Unterricht in Deutschland geben u.a. Paefgen
(1999, Kap. II.1.) sowie BuB} (2003). Zur Beriicksichtigung deutscher Literatur im polnischen
Literaturkanon und zum Wandel der schulpddogischen Legitimierung des Kanons nach der Wende
in Osteuropa vgl. Orfowski (2000), zum Thema Holocaust in der kanonisch verankerten
polnischer Literatur s. Meyer (2008).
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Kinder- und Jugendliteratur, die in ihrer literardsthetischen Komplexitit den Ver-
stehenshorizont ihrer heranwachsenden Leserlnnen beriicksichtigt, eine eher unter-
geordnete Rolle. Demgegeniiber ist die Aktualitit des Textes fiir die Lebenswelt der
SchiilerInnen von zentraler Bedeutung. Miiller-Michaels zufolge soll die Verbindung
zwischen dem Erfahrungshorizont der Schiilerlnnen und den literarisch geschilderten
Elementarerfahrungen nicht bei einer bloBen Vergegenwirtigung stehen bleiben,
sondern Fragen aufwerfen nach ,der Fortgeltung des Geschriebenen und der
Bedeutsamkeit fiir die Erkenntnis und Lésung zukiinftiger Probleme der Literatur und
des Lebens* (ebd. 1997, 120), also eine gegenseitige Bezugnahme von Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft anregen. Besondere Aufmerksamkeit verdient das Auswahl-
kriterium der Wirkungsmdichtigkeit, das sich sowohl auf die Komplexitit der Sinnange-
bote, insbesondere auf die Mehrdeutigkeit des literarischen Texts bezieht, als auch auf
die Gesprichsgestaltung im Unterricht, in der moglichst vielfiltige Deutungsansitze
entwickelt werden sollen. Die Wirkungsmichtigkeit von Texten wird in ihren Denk-
bildern menschlicher Elementarerfahrungen begriindet.

Zwar erscheint das Konzept der Denkbilder als anschlussfdahiger Ansatz, aus
anthropologischer Perspektive die zeitiiberdauernde und raumiibergreifende Bedeu-
tung von literarischen Texten — auch die der Kinder- und Jugendliteratur — zu bestim-
men. Denn in der symbolischen Dichte literarischer Denkbilder und durch die Erzéhl-
anlisse, die sie schaffen, konnen menschliche Elementarerfahrungen wie in keiner
anderen Weise im gemeinsamen Gesprich verschiedener Generationen im inter-
kulturellen Kontext vergegenwirtigt werden. Doch handelt es sich dabei nicht um eine
aus Sicht der Lehrenden Weitergabe, bzw. aus Sicht der Lernenden Ubernahme von
Erfahrungen, sondern vielmehr um eine Verwandlung von Erfahrung im Prozess der
Aneignung. Letztendlich ist die Form der interaktiven Aktualisierung der Denkbilder
in der unterrichtlichen Anschlusskommunikation dafiir entscheidend, auf welche Weise
sie von SchiilerInnen produktiv verwendet werden und fiir sie Bedeutung erlangen. An
dieser Stelle sei noch einmal in Anlehnung an Wygotski (1969) auf die Eigenaktivitét
der SchiilerInnen in den Prozessen der Aneignung literarisch gestalteter Erfahrungs-
und Erinnerungsrdaume hingewiesen. Aneignung wird in der vorliegenden Studie ver-
standen im Sinne eines vielschichtigen Prozesses der Auseinandersetzung mit literari-
schen Sinnangeboten innerhalb eines sozialen Kontextes, in dessen ,,Verlauf und
Ergebnis man sich etwas zu eigen macht und zugleich etwas Eigenes daraus macht®
(Lompscher/Nickel 1997, 26, zit. n. Wagener 2008). Den Lehrenden kommt in diesem
ko-konstruktiven Ansatz die Bedeutung eines ,kompetenten Anderen‘ zu, der die
Lernenden herausfordert zu einem Schritt in die Zone der néichsten Entwicklung. Der
Literaturunterricht in der Schule bietet der heranwachsenden Generation einen institu-
tionell gesicherten Gesprichsraum und in diesem die Moglichkeit, mit ihren eigenen
Fragen am kulturellen Gedichtnis der Gesellschaft teilzuhaben, worauf Hans Dieter
Erlinger (1999, 159) mit Bezug auf Jan Assmann (1992) aus mediendidaktischer Per-
spektive hinweist. Diese gemeinsame Welt symbolischen Sinns, die hier entsteht,
schafft eine verbindende Struktur zwischen den Individuen verschiedener sozialer,
generationeller und kultureller Kontexte und bietet somit Orientierungs- und
Verstdndigungshilfen (vgl. Erlinger 1999, 163). Insofern sieht Erlinger eine zentrale
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Aufgabe des muttersprachlichen Literaturunterrichts darin, sich Kultur als einen
,Komplex identititssichernden Wissens in Gestalt symbolischer Formen [...] bewuf3t
zu machen, hermeneutisch zu erschlieBen und damit auch verfiigbar zu machen* (ebd.,
163f.). Die Einiibung in die symbolischen Formen einer Kultur stellt er sich vor dem
Hintergrund des medialen Wandels nicht primir als eine Orientierung an der National-
literatur vor, sondern eher als eine an Beispielen der Alltagskultur, da sie im
lebensweltlichen Kontext der Heranwachsenden eine zentrale Rolle spielen, ihr
Bewusstsein prigen und ,Spuren‘ hinterlassen. Diesen Spuren lohnt es sich ihm
zufolge im Literaturunterricht nachzugehen. Schaut man von dieser lebensweltlichen
Perspektive der SchiilerInnen und dem Prozess der Aneignung auf die Kanondebatte,
und betrachtet man nicht nur die mediale, sondern auch die interkulturellen
gesellschaftlichen Herausforderungen, kann die Konzentration im schulischen Unter-
richt auf Nationalliteratur von verschiedenen Seiten infrage gestellt werden.

So weitet auch Miiller-Michaels sein Konzept der Denkbilder auf das ,,inter-
kulturelle Gesprach® (ebd. 1997, 121) iiber Literatur aus, das ,,besonders solcher Bil-
der [bedarf], die den Anschlufl an differente kulturelle Erfahrungen eroffnen.“ (ebd.,
122) In einem auf ,,gegenseitiges Verstehen und interkulturellen Erfahrungsaustausch*
ausgerichteten Unterricht sieht er die Wirkungsmichtigkeit von Texten gerade dann
gegeben, wenn in ihnen ,,kulturelle Konflikte auf zwei Zeitebenen ablaufen und damit
Geschichtlichkeit und Gegenwirtigkeit, das Eigene und das Fremde [...] in Konflikt
geraten® (ebd., 123). Mit dem ,interkulturellen Gesprich® bezieht Miiller-Michaels
sich allerdings lediglich auf den Deutschunterricht und das Germanistik-Studium im
Ausland. Dementsprechend verortet er die ,interkulturelle* Dimension des ,Gespréchs*
nicht im sozialen Bereich, sondern zwischen der im Text reprdsentierten Erfahrungs-
welt und der der Rezipientlnnen. Zugleich suggeriert seine Darstellung eine kulturelle
Homogenitit auf der jeweiligen Ebene, die sowohl die ,Vielstimmigkeit* der Literatur
(Ivo 1994) als auch die sprachlich-kulturelle Heterogenitit der Schiilerschaft, mit der
die nationale Schule seit ihrer Entstehung konfrontiert ist (vgl. Kriiger-Potratz 2005,
101), unberiicksichtigt 14sst.

In der vorliegenden Arbeit wird iiber die deutschdidaktische Kritik (u.a. Kdmper-
van den Boogaart 1997, vgl. hierzu im Uberblick BuB 2003, 150f.) hinaus aus der Per-
spektive der interkulturellen Pddagogik mit Kriiger-Potratz (2005) die in dem
vorgestellten Ansatz inhédrente Dichotomisierung von ,eigen‘ und ,fremd‘ infrage ge-
stellt. Um wessen Erinnerung bzw. Erfahrung handelt es sich, wenn — um bei dem Bei-
spiel des hier ausgewdihlten Jugendromans zu bleiben — Anfang des 21. Jahrhunderts
eine fiktionale Geschichte in deutscher Sprache erzidhlt wird von einer jiidischen
Familie polnischer Nationalitdt auf der Flucht vor der Deportation durch deutsche
Soldaten zur Zeit des Zweiten Weltkriegs aus dem damals von Deutschland besetzten
Polen (der heutigen Ukraine) nach Ungarn, eine Geschichte erzéhlt aus der Perspektive
einer Arztin und ihrer jiingeren Tochter, angelehnt an die Kindheitserinnerungen einer
heute in Israel lebenden iiber 70jdhrigen Frau? Die hierin verdichteten menschlichen
Elementarerfahrungen wie etwa Familie, Einsamkeit, Entfremdung, Liebe, Tod,
Flucht, Krieg, Emanzipation, Verantwortung oder Schuld diirften iiber zeitliche,
sprachliche, kulturelle, nationale, religiose und generationelle Grenzen hinweg
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Bedeutsamkeit erlangen, sind aber in einem konkreten politisch-historischen Kontext
verortet, den es bei der Rezeption zu beriicksichtigen gilt. Auch die kulturelle Dicho-
tomisierung der sozialen Situation Unterricht ist infragezustellen. Wenn man etwa aus
dem empirischen Teil der vorliegenden Studie allein die biographischen Hintergriinde
der drei ,deutschen‘ Lehrerinnen betrachtet — ganz abgesehen von der sprachlich-
kulturellen Heterogenitdt der SchiilerInnen mit zum Teil eigenen Migrationserfah-
rungen — und hier die Spannbreite von der Enkel- liber die Kinder- bis zur Zeitzeugen-
generation, von christlichem, atheistischem und jiidischem Hintergrund, von einer
schulischen und beruflichen Sozialisation in der Bundesrepublik und in der DDR
beriicksichtigt, dann wird deutlich, dass jede einzelne in eine Vielzahl von
(unterschiedlichen) Erinnerungskulturen eingebunden ist und dass eine ,kulturelle
Homogenitit® weder auf seiten des literarischen Textes, noch auf seiten der
RezipientInnen gegeben, sondern vielmehr ein theoretisches Konstrukt ist.

Die anthropologische Grundlegung von schulischem Literaturunterricht im
Verstdndnis der vorliegenden Arbeit bedarf folglich der theoretischen Erweiterung um
eine ,,Anthropologie kultureller Vielfalt“ (Wulf 2006), die ,Fremdes‘ und ,Eigenes‘ in
ihrer gegenseitigen Hervorbringung betrachtet, in der sich Grenzen durch Uber-
lagerungen und wechselseitige Durchdringungen verfliissigen und ,,hybride Phéno-
mene* (ebd., 10) entstehen, sowie einer ,,Poetik der Verschiedenheit* (Wintersteiner
2006), die diese kulturelle Hybriditdt auf die literarische Darstellung von Welt und
deren Aneignung im Literaturunterricht iibertréigt. Aus der Perspektive der Oster-
reichischen Deutschdidaktik entwirft Werner Wintersteiner das Konzept einer
interkulturell ausgerichteten Literaturdidaktik, die literarische Texte aus vielféltigen
kulturellen Kontexten im Sinne eines transkulturellen Literaturkanons einbezieht, und
will damit dem Literaturunterricht seine politische Funktion zuriickgeben. Ausgehend
von einem anthropologischen Verstdndnis von Literatur als gesellschaftlich unentbehr-
liches Medium, ,,wertvoll als Sammlung gesellschaftlicher Erfahrungen und Erkennt-
nisse wie als Moglichkeit und Mittel, neue und eigene Erfahrungen auszudriicken*
(ebd., 31), wirft er die Frage auf, inwieweit Literaturunterricht als ,Arbeit am kulturel-
len Gedichtnis® (Bogdal 2002, 29) vor dem Hintergrund einer kulturell heterogenen
und kosmopolitischen Gesellschaft noch gefragt ist und setzt der Funktion nationaler
Identitédtsbildung eine Poetik der Verschiedenheit entgegen, in der Mehrsprachigkeit
und (Inter)kulturalitidt paradigmenbildende Leitlinien sind.

Neben dieser interkulturellen und politischen ist im Rahmen der vorliegenden
Studie des Weiteren auf die historische Dimension von Literatur und ihrer Aneignung
im Unterricht hinzuweisen. Norbert Hopster (1994) fordert die Literaturdidaktik dazu
auf, Literatur nicht als eine auf den Inhalt fokussierte Darstellung von Geschichte zu
verstehen, sondern ,,die Literatur selbst mufl — im Zusammenfall ihrer Historizitdt und
Asthetizitit — als eine spezifische Form der Geschichtsschreibung erkannt werden®
(Hopster 1994, 144). Demzufolge ist hinsichtlich der literarischen Rezeption
Heranwachsender von zeitgeschichtlicher Jugendliteratur nicht nach der Ausbildung
des historischen Bewusstseins im Allgemeinen, sondern nach der Ausbildung eines
,historisch dimensionierten literarisch-dsthetischen Bewusstseins® (ebd., 143) zu
fragen (s.a. Glasenapp 1999). Das von Hopster 1994 formulierte Forschungsdesiderat
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in der Literaturdidaktik, die ,,Dimensionen eines literarisch vermittelten historischen
Bewusstseins® (ebd., 143) in empirischen Untersuchungen zu eruieren, kann auch gut
15 Jahre spiter als nicht eingelost gelten. Die vorliegende Studie versteht sich als ein
Schritt in diese Richtung.

So intensiv, wie auf theoretischer Ebene und meist mit normativen Anspriichen
tiber eine anthropologische, interkulturelle und historische Begriindung der Rezeption
von Literatur im Unterricht und eine an Kriterien orientierte Auswahl diskutiert wird,
so wenig ist auf empirischer Ebene iiber die tatsdchliche Nutzung von (der hier
interessierenden zeitgeschichtlichen) Jugendliteratur im schulischen Kontext bekannt.
Eine der wenigen empirischen Untersuchungen zur Lektiirepraxis im alltdglichen
Unterricht in Deutschland, die Aussagen iiber den ,heimlichen Kanon‘ der Praxis
macht, ist die empirische Studie von Gabriele Runge (1997a), die den Einsatz von
Autoren der Kinder- und Jugendliteratur im Jahr 1995 exemplarisch in vier Bundes-
lindern (Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen)
untersucht. Thren Ergebnissen zufolge sind es zum Thema Nationalsozialismus und
Holocaust immer noch die Jugendromane Damals war es Friedrich von Hans Peter
Richter (1961/1969) — in den westdeutschen Bundeslidndern der am hiufigsten ausge-
wihlte jugendliterarische Text liberhaupt — und Als Hitler das rosa Kaninchen stahl
von Judith Kerr (1973), die im Unterricht der Sekundarstufe I gelesen werden (vgl.
Runge 1997a, 145ff., Runge 1997b, 6f.). Obwohl seit der Entstehungszeit dieser
Jugendromane Anfang der 1960er und der 70er Jahre und insbesondere in den letzten
Jahren viele literardsthetisch anspruchsvolle und rezeptionsisthetisch herausfordernde
Texte in diesem Themenbereich erschienen sind (vgl. Lange 2002), haben diese in
threr Vielfalt bis in die Mitte der 1990er Jahre keinen Einzug in die schulische
Lektiirepraxis erhalten. Dieses Ergebnis wird auch von einer aktuellen, 2007 durch-
gefiihrten Fragenbogenstudie unter Berliner Studierenden, die auf die Lektiire zum
Thema Nationalsozialismus und Holocaust fokussiert ist, bestitigt (Meyer 2008). Es
erstaunt, dass sich der muttersprachliche Deutschunterricht weiterhin auf Literatur
stiitzt, die in ithrer Entstehungszeit einem édlteren gesellschaftlichen Diskurs und élteren
jugendliterarischen Entwicklungen entstammt. Auch Cornelia Rosebrock iibt Kritik am
,natiirlich gewachsenen‘ Kanon der Kinder- und Jugendliteratur im Unterricht:

,»Ein kinderliterarischer Kanon, der sich ,von alleine® in der Schule herstellt, folgt anschei-
nend allen moglichen GesetzméBigkeiten — z.B. solchen der personlichen Arbeitskonomie,
der Tradition, des Buchmarkts, aber auch [...] einem Bediirfnis nach Entlastung von hoch-

literarischen Rezeptionsanspriichen — nicht aber literaturdidaktischen oder -wissenschaft-
lichen Uberlegungen.” (Rosebrock 1998, 102)

Insofern liegt der schulische Diskurs zum Themenkomplex Nationalsozialismus und
Holocaust in Deutschland anhand von literarischen Texten dem gesellschaftlichen Dis-
kurs um einige Jahre zuriick (s.a. Koster 2001, 96ff.). Es ist daher mit Nachdruck auf
die Notwendigkeit hinzuweisen, aktuellere gesellschaftliche Auseinandersetzungen mit
der nationalsozialistischen Vergangenheit anhand von zeitgendssischen und literarisch
herausfordernden Texten der zeitgeschichtlichen Kinder- und Jugendliteratur mitauf-
zugreifen.
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Inwieweit der fiir die vorliegende Studie ausgewihlte, 2001 erschienene Roman
Malka Mai zukiinftig Eingang in den schulischen Literaturunterricht in Deutschland
und im europdischen Kontext erhalten wird, ist derzeit noch ungewiss. Allerdings
sprechen die verschiedenen didaktischen Analysen, Unterrichtsentwiirfe und Material-
sammlungen zu dem Roman — interessanterweise zunichst in den Niederlanden (Ver-
beek 2003), dann auch in Deutschland (Davideit/Hoffmann 2004, B6hmann/Zerwann
2006, Bohmann/Stang 2007) —, die Ausgabe als Taschenbuch sowie seine zahlreichen
Auflagen und Ubersetzungen dafiir, dass die Geschichte von Malka Mai im verlegeri-
schen und didaktischen Kontext fiir erzdhlens- und erinnernswert erachtet wird. Ein
Blick auf Prisentationen von Schulen im Internet lidsst dariiber hinaus auf eine inzwi-
schen weit verbreitete Rezeption des Romans als Unterrichtslektiire schlieBen, hiufig
mit einer Lesung der Autorin verbunden.

Die in diesem Kapitel diskutierte anthropologische Begriindung von literarischen
Texten im schulischen Unterricht basiert auf theoretischen Uberlegungen und Erkli-
rungsmodellen. Empirische Anwendungen dieser theoretischen Konzepte zur Unter-
suchung literarischer Gespriache und ihrer Lernpotentiale stehen allerdings noch aus.
Diesem Desiderat soll in der vorliegenden Arbeit begegnet werden.

1.3 Zusammenfassung: Literarische Gespriache im Ubergang

Im Folgenden werden zunichst die in diesem Kapitel entwickelten theoretischen Per-
spektiven noch einmal zusammengefiihrt. Diese Zusammenfassung miindet in der
theoretischen Verortung literarischer Gespriche zwischen kommunikativem und kultu-
rellem Gedéchtnis. AnschlieBend werden die hieraus folgenden empirischen
Forschungsdesiderate formuliert und anhand von unterschiedlichen Positionen der
Gedichtnisforschung auf der einen sowie der literarischen Rezeptionsforschung auf
der anderen Seite konkretisiert.

In diesem Kapitel wurde aufgezeigt, wie sich literarische Gespriche zwischen den
kommunikativen und kulturellen Gedichtnisrahmen bewegen. Zunichst lag aus indivi-
dual- und sozialpsychologischer Perspektive der Fokus auf dem individuellen
Gedichtnis. Dessen Entstehung wurde anhand von Untersuchungen zum Spracherwerb
skizziert und in die Praxis des Familiengedichtnisses eingeordnet. Das Familien-
gedéchtnis bildet den Ort der alltdglichen Praxis kommunikativen Erinnerns und unter-
liegt bestimmten narrativen Strukturen. Diese narrativen Strukturen bilden kulturelle
Rahmen der Sinnkonstruktion, die Erfahrungen strukturieren, Orientierungen bieten
und zentral fiir die Identititsbildung sind.

AnschlieBend lag der Fokus auf dem Ubergang zum kulturellen Gedichtnis. Die
konstitutiven Eigenschaften dieses Gedichtnisrahmens wurden anhand des in dieser
Arbeit ausgewihlten Romans aufgezeigt. Das kulturelle Gedéchtnis differenziert sich
in die komplementiren und bei der historischen Sinnkonstruktion wechselseitig
ineinander greifenden Modi des Funktions- und des Speichergeddichtnisses aus. Bei
der Aneignung literarischer Texte im Literaturunterricht wird eine Umstrukturierung
vollzogen vom amorphen Speicher- zum sinnstiftenden Funktionsgeddchtnis. Vor
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dieser kulturanthropologischen Perspektive wurde die deutschdidaktische Diskussion
zur Fundierung von Literatur als Medium des Geddchtnisses sowie des Literatur-
unterrichts als Arbeit am kulturellen Geddichtnis versus Aneignung literarischer Erfah-
rung nachgezeichnet und reflektiert. Hierbei nahm das Konzept der Denkbilder, in
denen menschliche Elementarerfahrungen literarisch verdichtet sind, eine zentrale
Position ein. Dieses bedarf jedoch sowohl der interkulturellen und historischen
Erweiterung vor dem Hintergrund der Vielstimmigkeit von Literatur und mit Blick auf
die sprachlich-kulturelle Heterogenitét von Individuen und Gesellschaften als auch des
starkeren Fokussierens auf die inter- und eigenaktiven Prozesse, sich Literatur in der
unterrichtlichen Anschlusskommunikation anzueignen.

Die schulische Rezeption zeitgeschichtlicher Jugendliteratur im literarischen
Unterrichtsgesprich wird in der vorliegenden Arbeit zwischen den beiden Rahmen des
sozialen Gedichtnisses verortet. Zur Veranschaulichung der Ubergangsfunktion
literarischer Gesprdache im schulischen Unterricht zwischen kommunikativem und
kulturellem Gedichtnis sei eine tabellarische Ubersicht von Assmann und Assmann
(1994, 120) um das Geddchtnis in literarischen Unterrichtsgesprdchen (s. mittlere
Spalte) ergénzt:

kommunikatives Gedachtnis in kulturelles Gedéchtnis
Gediachtnis literarischen Unter-
richtsgesprichen
Inhalt Geschichtserfahrungen im | individuelle, gegenwirtige | mythische Urgeschichte,
Rahmen individueller und historische Erfah- Ereignisse in einer
Biographien rungen auBerhalb des absoluten Vergangenheit
biographischen Kontexts
Formen informell, wenig geformt, | institutionalisiert, gestiftet, hoher Grad an
naturwiichsig, entstehend | mittlerer Grad an Geformtheit, zeremonielle
durch Interaktion Geformtheit, musterhafte | Kommunikation
Alltag Kommunikation Fest
alltiglicher Unterricht
Codes, lebendige Erinnerung in literarisch symbolisierte feste Objektivationen,
Speicherung | organischen Gedécht- gegenwirtige und traditionelle symbolische
nissen, Erfahrungen und historische Erfahrungen in | Kodierung/ Inszenierung
Horensagen organischen in Wort, Bild, Tanz usw.
Gedichtnissen
Zeitstruktur | 80-100 Jahre, mit der absolute Vergangenheit, absolute Vergangenheit in
Gegenwart mitwandernder | Zeitgeschichte und einer mythischen Urzeit
Zeithorizont von 3-4 Gegenwart
Generationen
Trager unspezifisch, Zeitzeugen | Lehrer als spezialisierte spezialisierte
einer Erinnerungs- Traditionstriger und Traditionstrager
gemeinschaft Schiiler als unspezifische
Leser

Tabelle 1: Literarische Gespriche zwischen kommunikativem und kulturellem Gedichtnis
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Im Anschluss an diese theoretische Verortung literarischer Unterrichtsgespriche stellt
sich die Frage nach der empirischen Bedeutung schulischer Lektiiren fiir die Prozesse
historischer Sinnbildung bei Jugendlichen. Harald Welzer et al. (2002) sehen in der
Erforschung der Aneignung von Geschichte und in der Ausdifferenzierung der unter-
schiedlichen Quellen ein Desiderat:
»Nun ist gegenwirtig noch weitgehend unerforscht, aus welchen Quellen sich das
Geschichtsbewusstsein eigentlich speist, wie Menschen Vorstellungen und Bilder iiber die
Vergangenheit aus den unterschiedlichsten Versatzstiicken aus so disparaten Quellen wie
Geschichtsbiichern, Spielfilmen und eigener Erfahrung komponieren oder wie sich
Informationen aus der Familie zu solchen aus der Schule verhalten. Und man weil3 wenig
dariiber, wie Geschichte eigentlich angeeignet wird, auf welche Weise sich Schiilerinnen

und Schiiler bzw. junge Menschen iiberhaupt ein Bild von der Vergangenheit machen, das
fiir sie plausibel und sinnhaft ist.”“ (ebd., 9)

Wenngleich Welzer et al. den aktuellen Forschungsbedarf in diesem Zusammenhang
nachdriicklich betonen, so weisen sie in Heranziehung empirischer Untersuchungen
der Praxis des kulturellen Gedichtnisses in der Schule einen untergeordneten Stellen-
wert zu im Vergleich zur Praxis des kommunikativen Gedéchtnisses in der Familie.
Dabei beziehen sie sich auf Erkenntnisse einer Studie von Sam Wineburg (2001) im
angloamerikanischen Raum, die konstatiert, ,,dass es weniger die Schulen und die
sonstigen Agenturen des kulturellen Gedéchtnisses sind, die das Geschichts-
bewusstsein prigen, als Alltagsgespriche in der Familie und nicht zuletzt Spielfilme.*
(Welzer et al. 2002, 15) Die Ergebnisse ihrer eigenen empirischen Erforschung des
Familiengedéchtnisses bestitigen sie darin, dass das kommunikative Gedéachtnis als
Deutungsrahmen fiir das kulturelle fungiert.

Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang allerdings darauf, dass die Forscher-
gruppe in ihrer Studie den Fokus auf die Familien gelegt hat und auch in den Inter-
views die Familiengespriache im Vordergrund standen. Ferner handelt es sich bei den
an der Untersuchung Teilnehmenden um Mehrgenerationen-Familien, in denen nicht
nur die Zeitzeugengenration noch lebt, sondern die verschiedenen Mitglieder auch mit-
einander im Gesprich sind, was in einer zunehmend individualisierten Gesellschaft
durchaus nicht selbstverstindlich fiir die Sozialisation Jugendlicher ist. Da hier zudem
kein Vergleichshorizont mit schulischen, insbesondere literarischen Gesprichen vor-
liegt, bedarf es einer weiteren Erforschung kommunikativer Erinnerungspraxen auch
tiber den familialen Kontext hinaus.

Literarische Praktiken werden zwar zunidchst in der Familie erworben, aber im
weiteren Verlauf der Sozialisation in besonderem Malle in der schulischen (sowohl
miindlichen als auch schriftlichen) Anschlusskommunikation geprégt, so die Erkennt-
nisse einer empirischen Studie aus dem deutschsprachigen Raum von Hartmut Eggert,
Christine Garbe et al. (2000) zur literarischen Intellektualitit. Untersuchungsgegen-
stand war die literarische Sozialisation junger Erwachsener Ende des vorherigen Jahr-
hunderts, also den ersten Kindern der Mediengeneration. Unter der Fragestellung,
»Welche Rolle spielen die verschiedenen Medien, wenn junge Erwachsene intel-
lektuell arbeiten und sich die Welt erschlieen?* (ebd., 11) wurden leitfadengestiitzte
Interviews mit 20-26jdhrigen Studentlnnen unterschiedlichster Fachrichtungen ge-
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fiihrt, die eine intensive Medien- (einschlieBlich Lektiire-)Praxis pflegen. Ausgegangen
wurde davon, dass ,,iiber die Medien — und zwar im weitesten Sinne — eine Briicke
zwischen dem Ich und der Welt gebildet” (ebd., 14) wird. Im Rahmen der Erforschung
der Bedeutung der medialen Sozialisation fiir die aktuelle Medienpraxis interessierte
die Frage, ,,welche Folgen der Sozialisationsprozef3 fiir Einstellungen und Verhaltens-
weisen zeitigt, denn in der Aneignung neuer, erweiterter Medienkompetenzen werden
frilher gelernte Normen, Praktiken und Deutungsmuster appliziert und modifiziert.“
(ebd., 118) Schulischer Literaturunterricht, so ein Ergebnis der Untersuchung, ist in
der heutigen Mediensozialisation der primdre Ort der Schriftlichkeit, an dem
SchiilerInnen (aus der Retrospektive) iiber Literatur Orientierung beim Erschlieen der
Welt erhalten. Dabei unterscheiden sich die Gesprichsformen in der Schule iiber
Literatur mit denen der Familie iiber Medien grundlegend:
»Die Grundlagen in allen Varianten [literarischer Praxis, JH] sind kulturelle literarische
Normen, die die Schule vermittelt hat und nicht der Erfahrungsraum der Familie. Die
Formen der Miindlichkeit, die auf diese Literalitit bezogen sind, unterscheiden sich im Um-
gang mit Fernsehen und Buch. Die schulische Rezeptionsform des ,Unterrichtsgespréchs*
geht auf sinnerschlieBende und -konstituierende Konsistenz und hebt die Lektiire aus dem
alltdglichen Redeflu} heraus. Das familiale Gespriach und dessen Spuren in der aktuellen
Medienpraxis konstituiert iiber Fernsehnachrichten, -serien oder Spielfilme Alltiglichkeit
und sozialen Zusammenhang; deshalb ist diese Form auch hochgradiger emotional besetzt

als die an literarische Werke angebundene Oralitit; sie hat im Umgang mit der Literatur
eine eher dienende Funktion.” (ebd., 131)

Vor diesem Hintergrund erscheint es nicht erstaunlich, dass in familialen Gesprichen
tiber die Vergangenheit Fernsehfilme eine bedeutendere Rolle fiir kollektive Deutungs-
muster spielen als literarische Texte. Allerdings ist damit noch nichts iiber die Bedeu-
tung literarischer Texte zur historischen Sinnbildung im komplexen Prozess der
medialen Bedeutungskonstruktion und tiiber die Rolle, die schulische Unterrichts-
gespriache dabei spielen, ausgesagt. Dieses empirische Desiderat aufgreifend widmet
sich das folgende Kapitel dem Forschungsstand der interkulturellen Gedéchtnis- sowie
der literarischen Rezeptionsforschung aus einer internationalen und interdiszipliniren
Perspektive.



2 Interkulturelle Gedachtnis- und literarische
Rezeptionsforschung

Die Rezeption eines zeitgeschichtlichen Romans im Jugendalter findet nicht im
kontextfreien Raum statt. Sie wird vielmehr verbunden mit eigenen Lebenserfahrun-
gen, dem kommunikativen Gedichtnis der Familiengeschichten und dem kulturellen
Gedichtnis des schulischen Unterrichts oder des 6ffentlichen Diskurses beispielsweise
in den Medien. Insofern ist fiir die Erforschung der Aneignung eines ausgewihlten
Textes mit historischem Hintergrund im interkulturellen schulischen Kontext zum
einen zu berticksichtigen, vor dem Hintergrund welcher Gedéchtnisrahmen die jugend-
lichen SchiilerInnen an die Lektiire herangehen, zum anderen, wie sich der literarische
Rezeptionsprozess in der Schule gestaltet. Ausgehend von diesen beiden Frage-
horizonten gliedert sich das folgende Kapitel zum Forschungsstand in zwei Teile: die
interkulturelle Gedéchtnis- und die literarische Rezeptionsforschung, die jeweils hin-
sichtlich der fiir die vorliegende Arbeit relevanten Aspekte befragt werden.

Im Bereich der interkulturellen Gedichtnisforschung stellen sich folgende Fragen:
Inwiefern unterscheiden sich die national geprédgten auf die Zeitgeschichte bezogenen
Erinnerungskulturen in Deutschland und in Polen auf gesellschaftlicher Ebene vonein-
ander, inwiefern sind sie in sich heterogen (Kap. 2.1.1)? Inwieweit sind historisch ent-
standene und im kommunikativen und kulturellen Gedéchtnis tradierte Selbst- und
Fremdbilder bedeutsam fiir aktuelle Perspektiven der heranwachsenden Generationen
beider Linder aufeinander (Kap. 2.1.2)? Wie wird die Zeit des Zweiten Weltkriegs in
interkulturellen deutsch-polnischen Bildungssituationen narrativ vergegenwirtigt und
wie in Familiengesprichen im europdischen Kontext kommunikativ angeeignet (Kap.
2.1.3)? Im Bereich der literarischen Rezeptionsforschung wird folgenden Fragen nach-
gegangen: Welche Bedeutung kommt der literarischen Rezeption aus entwicklungs-
psychologischer und interaktionistischer Perspektive zur Identitdtsbildung von Schiile-
rInnen zwischen Pubertit und Adoleszenz zu (Kap. 2.2.1)? Wie sind literarische
Anschlusskommunikationen im schulischen Unterricht strukturiert und welche literari-
schen Lernpotentiale erdffnen sie (Kap. 2.2.2)? Um diese Fragen beantworten zu
konnen, werden empirische und kulturwissenschaftliche Studien aus einem inter-
nationalen und interdisziplindren Forschungskontext herangezogen.

2.1 Kommunikatives und kulturelles Gedachtnis in Polen und in
Deutschland

Die polnisch-deutsche Beziehungsgeschichte ist lang und kontrastreich. Wéahrend im
Mittelalter und in der Neuzeit noch ein nachbarschaftliches Verhiltnis moglich war,
setzen mit der Bildung der nationalen Bewegungen machtpolitische und ideologische
Konflikte ein, die im 19. und 20. Jahrhundert bereits als historisch gegeben betrachtet
und begriindet wurden (vgl. Maier 2004, 10). Diese historische Feindschaft kommt
beispielsweise in der polnischen Redensart ,,solange die Welt besteht, der Deutsche
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dem Polen kein Bruder sein wird* (zit. n. Prawda 1992, 464, vgl. Weber 2003, 367)
oder im deutschen Sprichwort ,,In Polen ist nicht viel zu holen (zit. n. Maier 2004,
10) zum Ausdruck. Die Beziehungen zwischen den beiden Léindern kdnnen aus gesell-
schaftspolitischer Perspektive als ,,Konfliktgeschichte* (Jacobmeyer 1995) erzihlt,
insbesondere im Hinblick auf die Entwicklungen der letzten zwei Jahrzehnte aber auch
als ,,Gewinn und gegenseitige Befruchtung® (Krzeminski 1995) betrachtet werden.
Von Interesse fiir diese Arbeit sind nicht in erster Linie die historischen Ereignisse als
solche, sondern vielmehr die Praxen, in denen diese erinnert werden — also das kultu-
relle und das kommunikative Gedéchtnis in Deutschland und in Polen. Im Folgenden
soll daher nicht dargestellt werden, was geschehen ist, sondern was derzeit wie erinnert
wird, um die Analysen der eigenen Studie im Zusammenhang mit diesem Erinnerungs-
diskurs verstehen und in diesen einordnen zu kénnen."!

Betrachtet man die Forschungslandschaft zur deutsch-polnischen Beziehungs-
geschichte, so ist zunéchst die rege Forschungstitigkeit in den letzten 20 Jahren auf-
fallend. Insgesamt lassen sich drei fiir die vorliegende Studie relevante Richtungen —
eine kulturwissenschaftliche, eine erziehungswissenschaftliche und eine sozialwissen-
schaftliche Perspektive — ausmachen.'? In der kulturwissenschaftlichen Forschung sind
zahlreiche theoretische Analysen im sprach-, literatur- und geschichtswissenschaft-
lichen Bereich zu nennen, die in verschiedenen Sammelbidnden publiziert sind (u.a.
Kobylinska/Lawaty/Stephan 1992, Hahn et al. 1995, Grucza 2001, Historie — Jahrbuch
des Zentrums fiir Historische Forschung Berlin der polnischen Akademie der Wissen-
schaften 2008). Die erziechungswissenschaftliche Richtung beschiftigt sich mit
Curriculums- und Schulbuchforschung (s. z.B. Nasalska 1998, Ruchniewicz 2005),
vergleichender Bildungsforschung (z.B. Horner/Szymanski/Dubeck 2004) sowie
erinnerungspiddagogischen und historisch-politischen Fragestellungen (Keim 2003,
Rathenow/Weber 2005). Dariiber hinaus ist auf die Arbeiten der deutsch-polnischen
Schulbuchkommission seit 1972 hinzuweisen (vgl. Maier 2003), hierbei insbesondere
auf die aktuelle Lehrerhandreichung (Becher/Borodziej/Maier 2001). Des Weiteren ist
die hohe Zahl an Praxisberichten von Begegnungssituationen sowohl im schulischen
als auch im auBerschulischen Bereich in den genannten Publikationen hervorzuheben.
In den empirischen Sozialwissenschaften dominieren hinsichtlich des deutsch-polni-
schen Verhiltnisses Studien aus der Jugendforschung (s. z.B. Melzer/Lukowski/
Schmidt 1991, Marburger/Riesner 1996, Kirchhofer/Merkens 2004), wihrend es in
diesem Bereich kaum Untersuchungen aus der interkulturellen Kommunikations-
sowie der rekonstruktiven Sozialforschung gibt (Schmitt/Stickel 1997, Blome 2005).
Kulturvergleichende Studien aus der (qualitativen) Unterrichtsforschung im deutsch-
polnischen Kontext sind bislang — auch im Rahmen des International Mother Tongue

11 Angemerkt werden muss an dieser Stelle, dass historisches Geschehen aktuell nur in seiner
sprachlich- oder bildlich-symbolischen Vergegenwirtigung existiert und somit immer bereits ein
(perspektivisch gefirbtes) Konstrukt ist, dass es also die Geschichte und das historische Ereignis
an sich nicht gibt. Unterschiedlich sind jedoch die Grade der perspektivischen und die Dichte der
symbolischen Darstellung sowie ihr fiktionaler Gehalt.

12 Erginzend sei noch auf religions-, politik- und wirtschaftswissenschaftliche Forschungsbereiche
verwiesen. Da diese jedoch nicht im direkten Zusammenhang mit der Fragestellung der vorliegen-
den Arbeit stehen, werden sie nicht nidher vorgestellt.
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Education Network (vgl. Haueis 1994) — nicht vertreten. An dieser Stelle kann
lediglich auf ein wissenschaftlich begleitetes und evaluiertes Unterrichtsprojekt zum
Nachbarspracherwerb in der Grenzregion hingewiesen werden (NGth 2001)."

Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick iiber die fiir diese Arbeit relevanten
Ergebnisse aus den jeweiligen Forschungsrichtungen, wobei ein besonderer Schwer-
punkt auf der Diskussion empirisch gewonnener Erkenntnisse aus qualitativen Studien
der Jugend- und Gesprichsforschung liegt. Die breite Anlage des Kapitels bildet den
kultur- und sozialwissenschaftlichen Hintergrund fiir die empirischen Analysen der
Interviews und Unterrichtsgespriche, in denen vielerlei historische und interkulturelle
Beziige von den Beteiligten hergestellt werden, die in hohem Mafe kontextgebunden
sind und nur innerhalb eines groferen gesellschaftspolitischen Zusammenhangs ver-
standlich werden. Im Folgenden werden daher zunédchst Formen des kulturellen
Geddichtnisses in Deutschland und in Polen im zeitlichen Wandel vorgestellt, um einen
kulturwissenschaftlichen Uberblick iiber die erinnerte deutsch-polnische Beziehungs-
geschichte zu erlangen (Kap. 2.1.1). AnschlieBend geben qualitative empirische Unter-
suchungen aus der Jugendforschung Aufschluss iiber das in den 1990er Jahren verhan-
delte kommunikative Geddchtnis von jugendlichen Schiilerlnnen (Kap. 2.1.2). Dieses
ist zum Teil durch das kulturelle Gedéchtnis der jeweiligen Gesellschaften geprigt,
verdndert und iiberschreitet jenes aber auch. SchlieBlich soll die interaktive Hervor-
bringung dieser beiden Geddchtnisrahmen in interkulturellen Lehr-Lern- und familia-
len Kommunikationsituationen gespriachsanalytisch betrachtet werden, um Einblicke
in die kulturellen und kommunikativen Erinnerungspraktiken zu erhalten (Kap. 2.1.3).

2.1.1 Nationale Erinnerungskulturen im deutsch-polnischen Vergleich

In unserem nationalstaatlichen System sind Erinnerungen unter anderem auch national
geprigt. Dementsprechend sind Erinnerungskulturen im Sinne von sozialen Vergegen-
wirtigungen von Vergangenheit im Rahmen individueller und kollektiver Identitéts-
bildung in Deutschland und Polen unterschiedlich ausgebildet. Aber auch innerhalb
von Deutschland unterscheiden sie sich aufgrund der politischen Umwélzungen nach
dem Zweiten Weltkrieg, der Teilung in zwei verschiedene politische Systeme. Um das
kommunikative Gedéchtnis, wie es derzeit unter Jugendlichen in Deutschland und in
Polen verhandelt wird, analytisch fassen zu konnen, ist es notwendig, einen Bezug zu
den Erinnerungskulturen der jeweiligen Lénder herzustellen. Im Folgenden werden
daher die unterschiedlichen Formen des kulturellen Gedéchtnisses hinsichtlich der
deutsch-polnischen Vergangenheit im Uberblick dargestellt. Neben der Diversitiit
zwischen den kulturellen Gedédchtnisrahmen sind insbesondere die jeweiligen
,Schmerzpunkte‘ oder ,Leelrstellen‘14 von Interesse. Zentral fiir die folgenden Ausfiih-
rungen sind politik- und kulturwissenschaftliche Analysen des Erziehungswissen-

13 Werner Helsper und Jeanette Bohme weisen auf das Desiderat der Verbindung von Jugend- und
Schulforschung auch iiber den interkulturellen Kontext hinaus hin (vgl. ebd. 2002, 567).

14 In Bezug auf das kulturelle Gedidchtnis ist der Begriff ,Leerstellen‘ nicht literaturwissenschaftlich
(Iser 1975) geprégt, sondern wird im allgemeinsprachlichen Sinne verwendet (vgl. Zimmer 2003).
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schaftlers Hasko Zimmer (2003), in denen er die Verdnderungen der Erinnerungs-
kulturen in Deutschland und in Polen anlehnend an die Gedichtnistheorie Jan
Assmanns rekonstruiert und dabei zwischen den unterschiedlichen Gesellschafts-
systemen sowie den jeweiligen gesellschaftspolitischen Hintergriinden und Um-
briichen differenziert. Literarische Geschichten sind Teil der jeweiligen kulturellen
Gedichtnisrahmen und werden exemplarisch zu deren Verdeutlichung eingeflochten.

2.1.1.1 Erinnerungskulturen der Nachkriegszeit in der BRD, der DDR und
der VRP

Okkupation, Krieg und Vertreibung stehen im Mittelpunkt des deutsch-polnischen Ver-
gangenheitsdiskurses (vgl. Zimmer 2003, 288). Die Zeit des Nationalsozialismus und
der Zweite Weltkrieg wurden in Polen und Deutschland insbesondere in der
Nachkriegszeit unterschiedlich erinnert. Auch innerhalb von Deutschland entstanden
mit der ,Etablierung zweier antagonistischer Staats- und Gesellschaftssysteme zwei
gegensitzliche Erinnerungskulturen (ebd., 289).

In der DDR dominierte die antifaschistische Perspektive, die sich auf den
kommunistischen Widerstand konzentrierte. Dagegen wurde dem Thema der Ver-
folgung und Ermordung der Juden im offentlichen sowie im schulischen Diskurs nicht
viel Raum gegeben (vgl. Uhlig 1995, 170)." Die staatlich propagierte Gleichsetzung
von Antifaschismus und Sozialismus befreite von einer differenzierten Auseinander-
setzung mit der eigenen Vergangenheit. ,,.Sowohl die Externalisierung der Schuld als
auch die Identifikation mit den humanen antifaschistischen Traditionen ermoglichten
eine Kontinuitit dieses Erinnerungskonzepts bis zur dritten Generation.” (Koster 2001,
51)16

Im Gegensatz dazu nahm in der BRD, nach einer anfénglichen Phase der Ver-
dringung, seit den Auschwitz-Prozessen Anfang und den Studentenrevolten Ende der
1960er Jahre die Auseinandersetzung mit dem Holocaust einen zentralen Stellenwert
ein. Allerdings muss auch innerhalb der politischen Systeme differenziert werden. Die
Literaturdidaktikerin Juliane Koster arbeitet zwei Linien des gesellschaftlichen
bundesrepublikanischen Erinnerungsdiskurses an Auschwitz heraus: eine politisch
ausgerichtete demokratiepadagogische Linie in Anlehnung an den Soziologen Theodor
Adorno und eine moralisch ausgerichtete erinnerungspddagogische Linie in der Folge
des Osterreichischen Schriftstellers Jean Améry. Adornos Ansatz verdichtet sich in
seiner vielzitierten Forderung an die Pidagogik ,,... dass Auschwitz nicht noch einmal
sei, die er in seinem Vortrag ,,Erziehung nach Auschwitz*“ im Hessischen Rundfunk
1966 aussprach. Dieser Ansatz setzt sich mit dem Verhéltnis innerhalb des Téter-
kollektivs zu Beginn der 1960er Jahre auseinander, ist auf die Zukunft gerichtet und

15 Beispielhaft kann an dieser Stelle die Schullektiire Nackt unter Wolfen von Bruno Apitz (1958)
angefiihrt werden, die vom Leben im KZ Buchenwald erzéhlt und in der der kommunistische
Widerstand glorifiziert, der jiidische hingegen génzlich ausgeblendet wird.

16 Auf dem literarischen Gebiet weist Koster (ebd.) auf die Vorwegnahme dieser Entwicklung durch
Christoph Heins Der fremde Freund (1982) hin.
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dem Prinzip des Universalismus verpflichtet. Demgegeniiber setzt der erinnerungs-
pidagogische Ansatz Jean Amérys Erinnern und Gedenken zentral und ist dem-
entsprechend auf die Vergangenheit ausgerichtet. Dieser moralische Ansatz konzent-
riert sich auf das Verhiltnis von Opfern und Tétern und ist dem Prinzip des
Partikularismus verpflichtet. Im schulischen Unterricht in Deutschland ist die demo-
kratiepadagogische Linie weit mehr vertreten als die erinnerungspddagogische (vgl.
Koster 2001, 41ff.)."7

In der Volksrepublik Polen war die Erinnerung an die Kriegszeit und die deutsche
Okkupation durch zwei romantische Mythen bestimmt, die von der kommunistischen
Regierung in ihrer Geschichts- und Bildungspolitik funktionalisiert sowie in der Lite-
ratur der Nachkriegszeit gestaltet wurden: ,,Polen als Opfervolk* und als ,,Volk im
Widerstand* (Zimmer 2003, 289f.). Dieser Deutungsrahmen bestimmte sowohl die
Perspektive auf die jiingste Vergangenheit als auch auf das historische Feindbild.'®
Polens Verhiltnis zu Deutschland war dementsprechend durch die Opposition ,,Opfer-
volk* versus ,, Tatervolk® geprigt (vgl. ebd., 292). Dieses Bild der Deutschen in Polen
weist weit in die Vergangenheit zuriick. Der Grunwaldmythos — ein in der polnischen
Malerei héufig aufgegriffenes Thema (vgl. Maier 2004, 12) — prigte die Angst vor dem
,Deutschen Drang nach Osten, symbolisiert in den Kreuzrittern des Deutschen
Ordens.'” Neben der unterschiedlichen Deutung der gemeinsamen deutsch-polnischen
Vergangenheit sind insbesondere die Erinnerungskulturen im Hinblick auf Auschwitz
jeweils spezifisch ausgeprigt (vgl. Zimmer 2003, 291f., Kranz 2003, 306, Ziesing
2002, 71). Wihrend hier das kulturelle Gedédchtnis in der VRP sich dem in der DDR

17 Als ein Beispiel fiir diese Gewichtung lisst sich Hans Werner Richters Erzidhlung Damals war es
Friedrich (Richter 1961/1969) anfiihren, die zu den am hiufigsten gelesenen Unterrichtslektiiren
zum Thema Nationalsozialismus zéhlt (vgl. Runge 1997a, 145ff., vgl. Kap. 1.2.2.2). In kurzen
Episoden wird aus der Perspektive eines deutschen Jugendlichen am Beispiel einer Freundschaft
mit einem jiidischen Mitschiiler die allmihliche Ausgrenzung jiidischer Mitbiirger geschildert.
Dabei steht der Alltag im Nationalsozialismus und die eigene familidre Auseinandersetzung damit
im Zentrum, weniger die Leiden der Opfer.

18 Nicht erst die Okkupation Polens durch das nationalsozialistische Deutschland und der polnische
Widerstand, der im Warschauer Aufstand von 1944 symbolisiert ist, prigen diese Mythen. Bereits
die Zeit der polnischen Teilungen 1795-1918 durch Russland, PreuBen und Osterreich mit ihren
zahlreichen polnischen Aufsténden ist tief im historischen Bewusstsein in Polen verankert (vgl.
Maier 2004, 14). Der Widerstandsmythos wurde insbesondere von Adam Mickiewicz in seinem
Nationalepos Pan Tadeusz (1834) literarisch tradiert. Das in der Adelskultur angesiedelte Versepos
spielt wihrend der polnischen Teilung in Litauen im Jahr 1811. Seine Aktualitit iiber den schuli-
schen Rahmen der Pflichtlektiire hinaus zeigt sich auch in der aktuellen Verfilmung durch Andrzej
Wajda aus dem Jahre 1999.

19 Der grausame Kreuzritter erginzt das Bild des Deutschen, das zuvor durch den ,,Schwaben* oder
,Luther symbolisiert war (vgl. Tazbir 1992, 31) Der Mythos des Kreuzritters ist durch Kunst und
Literatur geprédgt worden, insbesondere Ende des 19. Jahrhunderts von Jan Matejko in seinem Ge-
méilde Bitwa pod Grunwaldem (Schlacht bei Tannenberg) (1878) und von Henryk Sienkiewicz in
seinem historischen Roman Krzyzacy (Die Kreuzritter) (1900). Der historischen Belletristik ist
vor allem in den Zeiten der polnischen Teilungen, in der eine akademische historische Bildung
weitgehend nicht moglich war, eine bedeutende Rolle zuteil geworden (vgl. Ortowski 1995, 119).
In der Nachkriegszeit erlangte dieser Mythos unter anderem durch die Verfilmung von Aleksander
Ford 1960 erneut Popularitédt (vgl. Zimmer 2003, 290). Dies ist beispielsweise daran erkennbar,
dass der Film in der Vorwendezeit durchgehend die Besucherstatistik anfiihrte (vgl. Hanisch 2001)
und auch jiingst geplante GroBprojekte zur erneuten Verfilmung des Nationalepos lediglich aus
finanziellen Griinden nicht verwirklicht wurden.
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aufgrund der kommunistischen Ausrichtungen beider Systeme annéhert, unterscheidet
es sich grundlegend vom Vergangenheitsdiskurs der Bundesrepublik. Eine ,,problema-
tische Leerstelle (Zimmer 2003, 291) im kulturellen Gedéchtnis ist in Polen vor allem
der Holocaust an den polnischen Juden, die in erster Linie als Polen betrachtet werden,
was sich in dem weit verbreiteten Ausdruck ,,nationales Gedenken* (Kranz 2003, 305)
ausdriickt. Dies zeigt sich beispielsweise in der polnischen Perspektive auf Konzentra-
tionslager in Polen, die nicht primir als Orte des Holocaust, sondern vielmehr als
Mahnmal polnischen Leids betrachtet werden (vgl. Maier 2004, 15). Vor diesem
Hintergrund ist auch der Kniefall des deutschen Bundeskanzlers Willy Brandt 1972
vor dem Denkmal des Warschauer Ghettos in Polen kritisch aufgenommen worden
(vgl. Zimmer 2003, 280).%

Wenn auch die kommunistische Propaganda in der VRP die historisch gewach-
senen Feindbilder gegeniiber den Deutschen (aus der BRD) weiter forcierte und das
nationale Mértyrertum dem Gedenken an jiidische Opfer voranstellte, so muss gleich-
zeitig auf die Heterogenitit des kulturellen Gedéchtnisses innerhalb Polens aufmerk-
sam gemacht werden, die in den ,Gegenerinnerungen‘ des ,Funktionsgedédchtnisses'
(Assmann 2003, 139, vgl. Kap. 1.2.1.2) sichtbar wird. So gab es bereits in der Volks-
republik Polen neben der offiziellen Erinnerung eine inoffizielle, die sich unter
anderem im journalistischen oder literarischen Bereich Ausdruck verlieh. Der Sozial-
wissenschaftler Hartmut Ziesing fiihrt zwei publizistische Debatten an, die fiir die
polnische Erinnerungskultur der Vorwendezeit prigend waren (vgl. ebd. 2002, 73ff.).
Wihrend der politischen Liberalisierung 1980/81 hat der Literaturhistoriker und
Publizist Jan J6zef Lipski in seinem Essay Zwei Vaterlinder, zwei Patriotismen (1996)
das unter dem Kommunismus tradierte polnische Selbstbild der Freiheitskampfenden
und der Opfer erschiittert, indem er neben der Vertreibung der Deutschen nach dem
Krieg auch die Gleichgiiltigkeit gegeniiber der Vernichtung der Juden wihrend der
deutschen Besatzung anprangerte. 1987 loste der vom Literaturwissenschaftler Jan
Btonski in der liberalen katholischen Wochenzeitung Tygodnik Powszechny publizierte
Essay Biedni Polacy patrzq na getto — Die armen Polen blicken aufs Ghetto (1995)
eine Debatte unter polnischen Intellektuellen iiber das Verhiltnis zwischen Polen und
Juden und iiber den Antisemitismus in Polen aus. Auch in der Literatur wurden Stim-
men der ,Gegenerinnerung® laut, die die klassische Titer-Opfer-Relation in Frage
stellen, wie z.B. in dem Gedicht Campo di Fiori (1943) des Literaturnobelpreistriagers
Czestaw Mitos¢, in dem er die polnische Gleichgiiltigkeit der Warschauer Bewohner
am Geschehen im Ghetto anklagt oder in dem Gedicht Ocalony (1947) (Gerettet) von
Tadeusz Rézewicz, in dem ,,das schuldlos-schuldige Entkommensein® thematisiert
wird und das mittlerweile zum ,literarischen Programm®, dem ,,Gerettet-Stigma*
erhoben worden ist (vgl. Ortowski 1995, 121). Auch der Roman Poczqtek (1986)21
(Die schone Frau Seidenmann 1988) von Andrzej Szczypiorski, in dem verschiedene
Lebensgeschichten von Opfern und Tétern in den Jahren 1941-43 in Warschau um die

20 Zu dieser Zeit war das politische Klima noch nachhaltig durch die antisemitische Kampagne von
1968 geprigt. In Folge dieser Kampagne wurden polnische Juden aus staatlichen Institutionen,
von Universititen und aus dem Pressewesen verbannt (vgl. Spiewak 1992, 310f.).

21 Dieser 1986 in Paris erschienene Roman wurde im sozialistischen Polen nicht veroffentlicht.
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Rettung der Hauptfigur, der polnischen Jiidin Irma Seidenmann, gruppiert werden, ent-
nationalisiert die Schuldfrage und stellt sie als anthropologische Herausforderung dar
(vgl. Ortowski 1995, 123). Insbesondere polnisch-jiidische AutorInnen haben Erfah-
rungen mit der Judenverfolgung auch in literarischen Texten im weiteren Sinne Gestalt
gegeben, so etwa Hanna Krall in ihrer literarischen Reportage Zdqzy¢ przed Panem
Bogiem (1977) (Dem Herrgott zuvorkommen 1992), in der sie ein Gespriach mit Marek
Edelmann, dem stellvertretenden Kommandanten des Warschauer Ghettoaufstands von
1943, zwischen Vergangenheit und Gegenwart changieren lédsst. Diese literarische
Reportage zdhlt inzwischen zu den schulischen Pflichtlektiiren in Polen, wihrend
Hanna Krall in den 1980er Jahren aufgrund eines Publikationsverbots zur Zeit des
Kriegsrechts in Polen nur im Untergrund ver6ffentlichte.

2.1.1.2 Veranderte Erinnerungskulturen nach der politischen Wende in
Osteuropa

Seit den politisch einschneidenden Ereignissen von 1989 haben sich die Erinnerungs-
kulturen in Deutschland und in Polen verindert. Dies ist zum einen bedingt durch die
gesellschaftspolitischen Umbriiche, die aus dem Beitritt der DDR zur BRD und der
Griindung der Dritten Republik in Polen resultieren. Zum anderen wird der Wandel der
Erinnerungskulturen durch das Ableben der Zeitzeugengeneration hervorgerufen, in
dem sich der Ubergang vom kommunikativen ins kulturelle Gedichtnis vollzieht (vgl.
Zimmer 2003, 292ff.).

In Deutschland wurde die Aufarbeitung der NS-Diktatur durch die Auseinander-
setzung mit der SED-Diktatur ergénzt, eine ,,doppelte Vergangenheitsbewiltigung*
(Kranz 2003, 304) wurde notwendig. Die Erinnerung an die NS-Zeit erlangte im Zuge
der Gedenkfeierlichkeiten zum 50. und 60. Jahrestag der Befreiung einen Hohepunkt.
Ein Erinnerungsboom in der offentlichen Diskussion setzte ein, der sich auch in der
medialen Produktion in zahlreichen Kino- und Fernsehfilmen sowie in
Dokumentationssendungen niederschlug. Das kulturelle Gedéchtnis in Deutschland
weist verschiedene Leerstellen auf wie etwa die weit verbreitete Vorstellung von einer
,sauberen Wehrmacht®, die sich in der heftigen Debatte um die Wehrmachtsaus-
stellung duBert (vgl. Zimmer 2003, 296).”> Des Weiteren werden inzwischen — nicht
mehr nur von den Vertriebenenverbidnden — die Leiden der deutschen Vertriebenen in
der Kriegs- und Nachkriegszeit aufgearbeitet.”> Was das Verhiltnis zu Polen anbetrifft,
so ist im kulturellen Gedéchtnis in Deutschland die Unkenntnis der polnischen Ge-
schichte und ein ausgeprigtes Desinteresse an Polen zu verzeichnen. Die mangelnde
Kenntnis der von Deutschen in Polen veriibten Verbrechen stehen neben dem kollek-

22 Eine literarische Aufarbeitung der Wehrmachtsvergangenheit innerhalb der Familie gestaltet Ulla
Hahn in ihrem kontrovers diskutierten Roman Unscharfe Bilder (2003).

23 In der Literatur steht beispielsweise Giinther Grass’ Novelle Im Krebsgang (2002), in dem er den
Untergang des Fliichtlingsschiffs ,,Wilhelm Gustloff* schildert, fiir eine erweiterte Erinnerungs-
kultur des Titerkollektivs. Als mediale Beispiele fiir diese Entwicklung zeugen die in den vergan-
genen Jahren ausgestrahlten zweiteiligen Fernsehfilme Die Flucht (Wessel 2007) in der ARD oder
Die Gustloff (Vilsmaier 2008) im ZDF.
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tiven Vergessen des Schicksals polnischer Zwangsarbeiter (vgl. ebd., 297). Anfang der
1990er Jahre wurde in der deutschen Offentlichkeit eine Fremdenfeindlichkeit gegen-
tiber Polen vor allem in den neuen Bundeslindern beobachtet und diskutiert (vgl.
Loew/Pfeifer 1999).

Gegenliufig zur ,,Konjunktur der Erinnerung* (Kranz 2003, 304) in Deutschland
wird in Polen in den 1990er Jahren von einem ,kollektiven Gedachtnisschwund
(Kobylinska 1998, 131) gesprochen. Tomasz Kranz, der Leiter der Gedenkstitte
Majdanek, konstatiert einen ,,UberdruB und eine anwachsende Gleichgiiltigkeit gegen-
tiber der mit der Besatzungszeit verbundenen Problematik (Kranz 1998, 28f.). Derzeit
haben die Zeit des Nationalsozialismus und die deutsche Okkupation keinen Einfluss
mehr auf das politische Bewusstsein vor allem der jungen Generation (vgl. Madajczyk
1998, 42). Diese Entwicklung lasse sich als Abwehrhaltung der im Kommunismus
propagierten Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus begreifen (vgl. Zimmer
2003, 294). Neben der beobachteten Gleichgiiltigkeit gegeniiber der deutsch-polni-
schen Vergangenheit sind antisemitische Tendenzen in der polnischen Gesellschaft zu
beobachten. Anfang der 1990er Jahre wurde der latente Antisemitismus im Rahmen
der Diskussion um die Reprivatisierung staatlichen Vermdgens sichtbar (vgl. Spiewak
1992, 311). Im Zuge der heftigen und kontroversen Diskussion um den von Polen aus-
geilibten Judenmord in Jedwabne zur Zeit der deutschen Besatzung sind auch aktuell
antisemitische Stimmen zu vernehmen (vgl. Zimmer 2003, 296, Ziesing 2002,
Schmidt-Hzuer 2005).>* Neben dem Holocaust gehért die , Vertreibung* bzw. , Aussied-
lung‘ der deutschen Bevolkerung in der Nachkriegszeit ebenfalls zu den Leerstellen
des kulturellen Gedichtnisses in Polen. In der jiingsten Vergangenheit driickte sich
dies aus in der heftigen politischen Debatte in Polen um das geplante Berliner Zentrum
gegen Vertreibungen, wie es Erika Steinbach, die Prisidentin des Bundesverbandes der
Vertriebenen, einforderte. Im literarischen Diskurs sind wiederum andere Stimmen zu
vernehmen.”

2.1.1.3 Padagogische Forderungen an die aktuelle Erinnerungsarbeit

In Uberwindung der nationalpolitisch gepriigten Erinnerungskulturen in Deutschland
und in Polen konstatiert Zimmer ,,die Notwendigkeit gemeinsamer Erinnerungsarbeit*
(ebd., 2003, 297), worunter er in sensibilisierender gegenseitiger Kenntnisnahme der
aus der jeweiligen Perspektive differenten, national geprigten Erinnerungskulturen die
»Arbeit an einem gemeinsamen Gedichtnis ohne ideologische Verzerrungen und

24 In diesem kleinen Ort im Nordosten Polens wurden 1941 jiidische Bewohner von ihren polnischen
Nachbarn ermordet. Das Buch Sgsiedzi — Nachbarn (2000) des Historikers Jan Tomasz Gross
brachte diese historischen Ereignisse ans Licht und 16ste damit eine bis heute anhaltende Diskus-
sion um die polnische Mittiterschaft an der Vernichtung der jiidischen Bevolkerung aus (vgl.
Schmidt-Hauer 2005).

25 Die Schriftstellerin Olga Tokarczuk beispielsweise schildert in ihrem Roman Dom dzienny, dom
nocny (1998) (Taghaus Nachthaus 2001) — ohne gegenseitige kollektive Schuldzuweisungen — das
aktuelle Leben und die individuellen deutschen und polnischen Familiengeschichten im nieder-
schlesischen Grenzgebiet.
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nationale Borniertheiten* (ebd., 298, vgl. auch Maier 2004, 17) versteht. In péda-
gogischer Absicht plddiert er fiir die Herstellung eines europdischen Gedéchtnisses,
dessen Grundlage in der ,Erinnerung an NS-Herrschaft und Holocaust, Kriegs-
erfahrung und Vertreibung in ihrer weit iiber Deutschland hinausgreifenden menschen-
rechtlichen und friedenspolitischen Bedeutung® (Zimmer 2003, 298) liegt.”®

Ein erster Schritt zu einer gemeinsamen Geschichtsbildung ist in den deutsch-
polnischen Schulbuchgesprichen zu erkennen (vgl. Mack 1992, Maier 2003). Seit der
Aufnahme der Arbeit in der deutsch-polnischen UNESCO-Schulbuchkonferenz im
Februar 1972 konnten die deutsch-polnischen Schulbuch-Empfehlungen neben inten-
siven und auch kontroversen Diskussionen in der bundesrepublikanischen Offentlich-
keit eine differenziertere Wahrnehmung auf deutscher Seite hinsichtlich des an Polen
veriibten Unrechts wiéhrend des Zweiten Weltkriegs bewirken. Dieses Umdenken
wiederum fiihrte in Polen zu einer Uberwindung alter Empfindlichkeiten (vgl. Maier
2004, 11).

In jlingster Zeit findet sowohl in der Literatur- als auch in der Geschichtsdidaktik
in Deutschland eine Auseinandersetzung mit deutschen und polnischen Perspektiven
auf die gemeinsame Geschichte statt, wie sich beispielsweise in den Materialbdnden
Polnische Literatur und deutsch-polnische Literaturbeziehungen (Kneip/Mack 2003)
und Polnische Geschichte und deutsch-polnische Beziehungen (Kneip/Mack 2007)
oder in dem Themenheft Polen der didaktischen Fachzeitschrift Geschichte lernen
(2004) zeigt.

Nach diesem kulturwissenschaftlichen Zugang zum kulturellen Gedéchtnis in
Deutschland und in Polen geht es im Folgenden um die aktuellen Praxen des
kommunikativen Gedéchtnisses von SchiilerInnen in beiden Lindern. Als Hintergrund
fiir die empirischen Analysen in dieser Arbeit, die die literarische Aneignung zeit-
geschichtlicher Jugendliteratur im interkulturellen Kontext fokussieren, ist die Frage
danach relevant, inwieweit sich die jeweiligen Formen des kulturellen und des
kommunikativen Gedichtnisses iiberschneiden und wo sie voneinander differieren,
inwieweit sie sich gegenseitig prigen und veridndern.

2.1.2 Polen und Deutsche — (Selbst- und Fremd-)Bilder von Schiilerinnen

Vorgestellt und diskutiert werden im folgenden Kapitel empirisch-qualitative Studien
aus dem polnischen und deutschen Forschungskontext, die einen Einblick erlauben in
Deutschlandbilder von Jugendlichen in Polen im zeitlichen Wandel und in aktuelle
Polenbilder von Jugendlichen in Deutschland. Gemeinsam ist diesen Studien ihre
Situierung im schulischen Kontext.

26 Aus sozialpsychologischer Perspektive stellen Welzer und Lenz in diesem Zusammenhang ein-
schrinkend die Frage, ,,ob so etwas wie ein ,europdisches Gedéchtnis® zwingend fiir einen
gelingenden Integrationsprozess ist oder ob das kiinftige Europa ohne eine solche mentale
Gemeinschaftsstiftung auskommt bzw. auskommen muss, weil seine Erinnerungslandschaft zu
heterogen und pluralistisch ist.” (ebd., 2007, 7f.)
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2.1.2.1 Deutschlandbilder von Jugendlichen in Polen im Wandel

In der empirischen Forschung der letzten 20 Jahre zu Selbst- und Fremdbildern polni-
scher Schiilerlnnen und Studentlnnen dominieren standardisierte Erhebungen der
Stereotypenforschung (vgl. Nowicka 1992, Wilska-Duszynska 1993), die nur zum Teil
zusitzlich mit offenen Fragen arbeiten (Jonda 1991 u. 1999, Nasalska 1998). Gerade
letztere eroffnen jedoch einen differenzierten Einblick in die Konstruktion von Selbst-
und Fremdbildern und werden deshalb im Folgenden eingehender vorgestellt. Sie
geben Aufschluss iiber die Bedeutung kommunikativer und kultureller Erinnerungs-
praxen bei der Identitédts- und Wirklichkeitskonstruktion von Jugendlichen in Polen.
Die Soziologin Bernadette Jonda (1991, 1999) hat in ihrer Untersuchungsreihe
(1987-1997) 18-19jdhrige SchiilerInnen des allgemeinbildenden Lyzeums in Polen
(vergleichbar mit der gymnasialen Oberstufe in Deutschland) schriftlich befragt.
Insbesondere in den Antworten auf die offenen Fragen erhilt sie differenzierte Aus-
kiinfte unter anderem iiber Assoziationen mit den Begriffen ,,Deutsche/Deutschland"27.
Von groBler Aussagekraft tiber die zeitlichen Verdnderungen von Selbst- und Fremd-
bildern ist ihre Untersuchung dadurch, dass sie zu drei verschiedenen Zeitpunkten
durchgefiihrt wurde: vor der Wende (1987/88), wihrend der politischen Umbruch-
phase (1990) und Ende der 90er Jahre (1997), wo sich die gesellschaftspolitische
Situation sowohl in Polen als auch in Deutschland drastisch verdndert hatte. Wiahrend
Jonda nach der Auswertung der Ergebnisse der ersten beiden Erhebungszeitraume
1991 noch zusammenfassend konstatiert, dass ihre Analysen ,.erniichternd seien, da
sie die Erkenntnis bestitigten, ,,der Zweite Weltkrieg dominiere im Geschichts-
bewuBtsein der jungen Generation Polens® (ebd. 1991, 105), zieht sie wihrend der
Auswertung der dritten Erhebung ein anderes Resiimee: War in der Vorwende- und
Wendezeit noch das Stereotyp von Deutschland als Urfeind virulent,” so ist es fast
zehn Jahre spiter den Jugendlichen zwar durchaus noch bekannt, wird allerdings nur
von wenigen aufrecht erhalten (vgl. ebd. 1999, 216). Die meisten weisen es vor-
wiegend der dlteren Generation zu, wihrend sie selbst Versohnung einfordern. Diese
Entwicklung ldsst sich exemplarisch an zwei Zitaten aus den verschiedenen
Erhebungszeitraumen aufzeigen:
1990: ,,,Mannigfache deutsch-polnische Konflikte im Verlauf von Jahrhunderten; seit

Cedynia, iiber Kreuzritter, beide Weltkriege bis zur gegenwirtigen Frage der Grenzratifizie-
rung.‘ (ITOS6)* (ebd., 206)

1997: ,,,Ganz sicher kommt mir nichts Negatives in den Sinn. Oft begegne ich sehr nega-
tiven Meinungen, die die Deutschen betreffen. Meiner Meinung nach ist dies ein veraltetes

27 Der polnische Begriff ,,Niemcy* kann sowohl mit ,,Deutschland* als auch mit ,,(die) Deutsche(n)*
iibersetzt werden, erdffnet also im Polnischen einen breiteren Bedeutungsspielraum.

28 Das Ergebnis, dass historische Begriindungszusammenhinge Anfang der 1990er Jahre noch eine
vorrangige Position einnehmen, entspricht der Beobachtung der polnischen Soziologin Ewa
Nasalska (1998), die sie 1994 in einer Befragung 15-16jdhriger Schiilerlnnen der polnischen
Grundschule (damals vergleichbar mit den Jahrgéngen 1-8 in Deutschland) gemacht hat. Die
Hilfte der AuBerungen gegeniiber Deutschen von 900 Schiilerlnnen aus Warschau und einer
Kleinstadt Polens waren negativ und bezogen sich auf die gemeinsame Vergangenheit (vgl. ebd.,
46).
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Denkschema, das am h#ufigsten bei édlteren Menschen zum Vorschein kommt, die sich noch
an die Ereignisse vor und nach dem Zweiten Weltkrieg erinnern kdnnen. Ich meine, daf} wir
gegenwirtig die Beseitigung aller negativen Beziehungen zu den Deutschen anstreben
sollten. Was kommt mir in den Sinn? Das Wort: Versohnung!* (IINJG8)* (ebd., 207)

Neben dieser historischen Perspektive polnischer SchiilerInnen auf Deutschland und
die Deutschen spielen in immer stirkerem Malle auch gegenwartsbezogene Bilder eine
Rolle. Hier wiren insbesondere das Bild vom hoheren Lebensstandard und der
groferen Selbstsicherheit zu nennen, gleichzeitig aber auch das Bild der aktuellen
,,Un-Gastfreundlichkeit* und Auslidnderfeindlichkeit Polen gegeniiber (vgl. ebd., 202f.,
vgl. auch Nasalska 1998, 46).

Auch wenn das Deutschlandbild sich im Laufe der 1990er Jahre gedndert hat und
zunehmend eine gegenwarts- und zukunftsorientierte Perspektive die vergangenheits-
bezogene erginzt, ist dennoch augenscheinlich, wie insgesamt betrachtet unter den
Befragten der Zweite Weltkrieg die meist angefiihrte Begriindung fiir ambivalente oder
negative Einstellungen Deutschen bzw. Deutschland gegeniiber bleibt. Dieses Ergebnis
ist insbesondere insofern interessant, als dass es den kulturwissenschaftlichen
Beobachtungen der ,,Gegenwartsbezogenheit polnischer Jugendlicher Deutsch-
land/Deutschen gegeniiber zwar nicht ginzlich widerspricht, diese jedoch einschrinkt
und differenziert. Fiir die Priasenz des Zweiten Weltkriegs in den Perspektiven Jugend-
licher fiihrt Jonda verschiedene Griinde an, von denen diejenigen kurz ausgefiihrt
werden, die in engem Zusammenhang mit der Fragestellung dieser Arbeit stehen:
Diese liegen zum einen in den Erzdhlungen in der Familie, zum anderen in der
medialen Rezeption von polnischen Filmen in der Freizeit und polnischer Literatur als
Pflichtlektiire in der Schule.

Im kommunikativen Gedéchtnis der Familie in Polen bleiben der Zweite Weltkrieg
und die Besatzung Polens durch Deutschland prisent, da unter dem von Deutschen
begonnenen Unrecht fast jede polnische Familie zu leiden hatte. Dementsprechend ist
das Deutschlandbild polnischer Jugendlicher gepridgt, wie in einem Schiilerzitat von
1990 explizit hervorgehoben wird:

. wenn ich das Wort ,Deutsche® hore, stelle ich mir ihn automatisch wie einen Soldaten vor.
Sicher ist das verbunden mit den Jahren meiner Kindheit, als Mutter und Vater mir iiber die
Okkupation erzdhlten (mein Vater hat an den Kémpfen teilgenommen). Auflerdem
assoziiere ich es mit Unheil, Hall, aber auch mit Sauberkeit, Ordnung, Disziplin. Nur

manchmal sehe ich den Deutschen als einen normalen Menschen an.* (IIWR40)*“ (Jonda
1999, 206)

Zwar wird 1997 auch noch Bezug auf das Familiengedichtnis genommen, jedoch wird
dieses Bild insbesondere durch personliche Begegnungen tiberlagert.
»sl---] Ich verstehe die Menschen, die die Tragodie des Zweiten Weltkriegs direkt betrifft.
Ich weil} aus der Erzéhlung meines GroBvaters, eines ehemaligen KZ-Hiftlings, Fakten, die
die Deutschen im negativen Lichte darstellen. Doch aufgrund meiner personlichen Kontakte

mit den Deutschen, und vor allem mit der Jugend, haben diese Fakten keine Bedeutung.*
(IIJG20)* (ebd., 207)

Diese Tendenz, trotz der belasteten Vergangenheit positiv in die Zukunft zu blicken, ist
insgesamt kennzeichnend fiir die Antworten der Jugendlichen Ende der 1990er Jahre.
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Als nicht geringfiigig schitzt Jonda auch die Bedeutung polnischer Filme fiir den
Entwurf von Deutschlandbildern bei polnischen Jugendlichen ein. In diesem Rahmen
verweist sie auf eine seit drei Jahrzehnten populire Fernsehserie Czterej pancerni i
pies (Die vier Panzersoldaten und ein Hund 1966-1970). Diese polnische Kriegsserie
bediene sich aller zur kommunistischen Zeit gingigen Stereotype: ,,der Deutsche als
Feind, der Russe als Befreier Polens und der Pole als der wahre Held.” (ebd., 206f.)
Olga Tokarczuk, eine zeitgendssische polnische Autorin, schreibt hierzu riickblickend
von der auf Jugendliche ausgeiibten Faszination dieser Serie:*

,»Mit unverminderter Begeisterung sahen wir die einzelnen Episoden mehrere Male, und
auch jetzt, Jahre spiter, ist man sich einig, dass es eine fiir die damalige Zeit sensationelle
Kultsendung war. [...] Der Deutsche war ein in gewissem Sinne metaphysischer Feind, der
aus der Ferne wirkte, tiickisch und zynisch, doch sobald es unseren Soldaten gelang, ihn
gefangenzunehmen, erwies er sich als feige und erbdrmlich. Wenn wir drauBlen Krieg

spielten [...], wollte niemand von uns Deutscher sein. Das wire eine Art ,Wechsel auf die
andere Seite der Macht* gewesen, wie es in Star Wars heilt. [...]* (ebd. 2006, 24).

Eine weitere Quelle, aus der sich die Vorstellungen polnischer Jugendlicher zu
Deutschland bilden, ist Jonda zufolge die polnische Literatur bzw. der Polnischunter-
richt in der Schule. 1987/1988 und 1990 stellen einige SchiilerInnen einen Zusammen-
hang zwischen ihren Assoziationen zu den Deutschen/Deutschland und dem schuli-
schen Literaturunterricht, insbesondere des Lyzeums her, da hier die Literatur der
Kriegs- und Nachkriegszeit intensiv behandelt wird:
».L.eider verbinde ich es mit dem Krieg; es kann sein, dal gegenwirtig die Literatur der
Kriegszeit einen Einflu} darauf hat: Borowski, Natkowska. Auf jeden Fall verspiire ich jetzt
einen Unwillen gegeniiber diesen Menschen. Es geht nicht um einen Unwillen gegeniiber
allen, aber allgemein zum Volk, das die schonen Ideale der Menschen so schrecklich ver-

stiimmelte, und das wagte, in so einer schrecklichen Weise die menschliche Wiirde zu ent-
ehren.* (IWA102)“ (Jonda 1999, 207)

,»,Vielleicht weil wir neulich im Polnischunterricht die Literatur des Zweiten Weltkriegs
besprochen haben, verbinde ich die Worte ,Deutscher‘/,Deutschland‘ eben mit dem Krieg.
[...]" (IIJG35) (ebd.)

Jonda verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass sich die Lerninhalte und somit
auch die Kanonbildung im polnischen Literaturunterricht in den 1990er Jahren zum
Teil geiéndert haben. Diese Entwicklung lasse eine Anderung des Deutschlandbildes
zwar vermuten, dessen Erforschung stiinde aber noch aus (vgl. ebd.).

Die vorliegende Untersuchung greift dieses Desiderat auf. Die Rezeption des aus-
gewihlten zeitgeschichtlichen Romans, der zur Zeit der deutschen Besatzung in Polen
spielt und aus jiidischer Perspektive erzédhlt wird, fordert die SchiilerInnen heraus, sich
mit ihren eigenen Perspektiven auf die deutsch-polnische Vergangenheit und damit
auch auf den Holocaust auseinanderzusetzen. Insbesondere die Erwartungsbriiche in
der Lektiire, die in den Unterrichtsgespridchen, aber vor allem in den Interviews deut-

29 Nicht nur in Polen hat diese Serie einen Kultstatus erreicht, auch in der DDR wurde sie ausge-
strahlt und angeregt als Familienserie rezipiert, wie man bei einem Blick in Internetforen zu
Filmen feststellen kann. Vgl. z.B. http://www.tv-kult.de/index .php7site=sendungdetail&m=SV&
tvdbid=1764&startkommentar=0, heruntergeladen am 15.11.2006 um 20:41 Uhr.
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lich werden, geben Aufschluss iiber die historischen Sinnbildungsprozesse Jugend-
licher, die sich aus Geschichten des kommunikativen und des kulturellen Gedicht-
nisses speisen.

2.1.2.2 Aktuelle Polenbilder von Jugendlichen in Deutschland

Auch in der empirischen Erforschung des Polenbildes in Deutschland dominierten in
den 1960er und 1970er Jahren quantitative Erhebungen. Die Erziehungswissen-
schaftler Ingo Dammer und Norbert Weber (1999) sehen in den Ergebnissen dieser
Studien eine Tendenz von ,,antislawische[n] Vorurteile[n]* hin zu einer ,,positive[n]
Grundeinstellung* (ebd., 9), stellen diese aber gleichzeitig aufgrund methodologischer
Schwierigkeiten als fragwiirdig hin. In ihrer eigenen Studie arbeiten die Autoren mit
dem Verfahren der Gruppendiskussion aus der rekonstruktiven Sozialforschung. Die
Berliner Untersuchungsreihe von 1988/89, 1993 und 1994/5 ist von der Frage geleitet:
»Welches Polenbild ist bei Schiilern der 10. Klasse allgemeinbildender Oberschulen
vorhanden?* (ebd., 8) Insbesondere den Begriff des Bildes differenzieren die Autoren
hinsichtlich seiner sozialpsychologischen Funktion:
,»Bilder im hier angesprochenen Sinne sind relativ stabile seelische Figurationen, mit deren
Hilfe wir unsere Erfahrungen organisieren, um uns in der Wirklichkeit zu orientieren. [...]
Bilder verbinden verschiedene Tendenzen, Richtungen ,Informationen‘ zu einem Ganzen,
das zwar in sich bewegt ist und widerspriichlich sein kann, aber eine einheitliche Sinn-

perspektive entwickelt, und in diesem Sinne Orientierung fiir Wahrnehmung und Handlung
stiftet.” (ebd., 11)

Vergleicht man diese Definition mit dem dieser Arbeit zugrunde liegenden narrativen
Ansatz der Erfahrungsbildung und -strukturierung (vgl. Kap. 1.1.3), so sind — neben
Unterschieden hinsichtlich Verdnderungen und Kontinuitdt — deutliche Parallelen zu
erkennen. Diesem Bildbegriff inhédrent ist auch die Vorstellung, dass sich Selbst- und
Fremdbilder gegenseitig hervorbringen und ineinander spiegeln.

In den Gruppendiskussionen von 1989 ist das weit verbreitete Stereotyp der
»polnischen Wirtschaft®, das sich im 18. Jahrhundert in Deutschland entwickelt hat
(vgl. Ortowski 1992), zwar noch erkennbar, jedoch mit einer deutlichen Bedeutungs-
verschiebung: Nicht mehr Unwirtschaftlich- und Unsauberkeit, sondern Tristheit und
Trostlosigkeit verbinden die SchiilerInnen mit Polen, wie es in der Aussage ,,grau, kalt
und omaméBig® (Dammer/Weber 1999, 10) deutlich wird. Weniger der historische
Hintergrund spielt fiir das Polenbild eine Rolle, sondern vielmehr die aktuelle Lebens-
situation der Jugendlichen, die insbesondere aus der Perspektive materieller Errungen-
schaften betrachtet wird. Dementsprechend wird Polen in erster Linie — im Vergleich
zur eigenen Lebenssituation in Deutschland — als ein drmeres Land wahrgenommen.
Fiir Berliner SchiilerInnen ist Polen vor der Wende ,,nicht nidher als Chile* (ebd., 25) —
wenngleich es geographisch in unmittelbarer Nachbarschaft liegt. Hierin driickt sich
die deutliche Distanz aus, die nicht auf eine abwehrende Haltung, sondern vielmehr
auf eine Form der Gleichgiiltigkeit zuriickzufiihren ist. Dieses Bild verdndert sich auch
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nach der Wende nicht wesentlich. Polen wird zwar 1993 gelegentlich als ,,Nachbar-
land* bezeichnet, aber ,,...zwischen den Grenzen liegen noch Welten* (ebd., 31).

Von besonderem Interesse fiir die vorliegende Studie sind die Erkenntnisse iiber
unterschiedliche kulturelle Identititsbildungen, die in der dritten Phase der Unter-
suchung 1994-1995 gewonnen wurden. Hier waren die Diskussionsgruppen aus
SchiilerInnen zusammengesetzt, die zuvor eigene Erfahrungen im Schiileraustausch
mit Polen gesammelt hatten. Neben der Beobachtung, dass in der polnischen Schule
Autoritit eine bedeutendere Rolle zu spielen und der Unterricht ,,mehr mit Auswendig-
lernen und Abfragen zu tun haben [scheint], als mit dem Darlegen von Gedanken, wie
in der eigenen Schule* (ebd., 42), ist den SchiilerInnen eine weitere Beobachtung — vor
allem im familidren Rahmen — fremd:

,[...] die Polen sind stolz auf ihre Nationalkultur. Die Schiiler werden nicht einfach herum-
gefiihrt, sondern bekommen Sehenswiirdigkeiten, Museen, Geburtshduser von Dichtern etc.
mit dem Gestus prisentiert, ,wie schon das ist‘. Selbst ,private’ Gespriche, z.B. mit den

Gasteltern, sind hiufig dadurch gepriégt, da3 ,sie uns etwas iiber polnische Kultur® erzéhlen
und sich dabei als erstaunlich gebildet erweisen.” (ebd., 43)

Dieses Fremdbild aus deutscher Perspektive, demgemif3 in Polen Kenntnisse iiber
Geschichte und Kultur eine bedeutende Rolle fiir die eigene kulturelle Identitit
spielen, korrespondiert mit dem Selbstbild polnischer Jugendlicher, wie es Nowicka
(1992) in ihrer quantitativen Studie erhoben hat. Die positive Konnotation, die damit
einhergeht, findet keine vergleichbare Form in der deutschen Identitdtskonstruktion,
wie Dammer und Weber weiter ausfiihren:

»50 etwas wie ,Nationalgefiihl‘, ein Stolz auf die eigene Kultur, wie sie ihn in Polen

erleben, ist den Schiilern fremd. Sie verfiigen lediglich iiber die rationalisierende Erklédrung,

,daBl es aufgrund der jiingeren Geschichte gar nicht moglich ist, dal die Deutschen die
gleiche Identifizierung mit ithrer Kultur haben wie die Polen®.” (ebd. 1999, 43)

Uber das eigene Nationalbewusstsein der polnischen AustauschpartnerInnen hinaus
nehmen die deutschen SchiilerInnen deren Befiirchtung anti-deutscher Ressentiments
in der Offentlichkeit wahr. Hier spielt wiederum die gemeinsame Vergangenheit eine
zentrale Rolle fiir die Handlungspraxen der polnischen Gastgeber, wenn sie ihre Géste
davor warnen, sich in der Offentlichkeit als Deutsche erkennen zu geben. Bei den
SchiilerInnen jedoch rufen diese Warnungen zunéchst Erstaunen und Unsicherheits-
gefiihle hervor, wie an folgender Gesprachssequenz zu erkennen ist:
JIch hatte schon ein ganz mulmiges Gefiihl. Und wenn wir dann mit der Stralenbahn
zuriickgefahren sind — wir muflten ja Deutsch reden. Und da habe ich dann besonders leise
geredet ...° — ,Ich habe auch Angst bekommen. Vor allem hitte ich liberhaupt nicht gedacht,
... daB es da echt noch Leute gibt, die Hal} auf die Deutschen haben.* [...] ,Nach dem Film,
den wir in der Altstadt gesehen haben (iiber die Zerstérung Warschaus durch die Nazis;
d.V.), konnte ich es schon verstehen. Aber es ist ja schon lange her. Damit haben wir eigent-

lich nichts mehr zu tun.‘ [...] ,Wir haben ja sowieso nichts direkt damit zu tun, deswegen
war das nicht so dramatisch.** (ebd., 44)

Wiihrend sich hier die SchiilerInnen in den jeweiligen Situationen zuriicknehmen und
versuchen, ihre Unsicherheiten mit dem ,,Grundproblem: Schuld* (ebd., 46) distanzie-
rend mit historischen Erkldrungsversuchen anzugehen, stellen sich andere SchiilerIn-
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nen der belastenden Vergangenheit auf aktivere und personlichere Weise — Dammer
und Weber sprechen von den Gegensatzpaaren ,,sich verbergen* und ,,sich einlassen®
(vgl. ebd., 391f.): Bei dem Besuch in Auschwitz/Birkenau spricht der ehemalige Héft-
ling, der die Schiilergruppe durch das Konzentrationslager fiihrt, von ,,den Deutschen®:
,Er hat nicht direkt gesagt: ,ihr‘, aber ... irgendwo fiihlt man sich da schon angeklagt.*
(ebd., 46f.) Weil die SchiilerInnen sich angesprochen fiihlen, konnen sie sich
gleichzeitig auch Entlastung verspiiren:

,Und zum Schlufl mitzukriegen, daf} er sagte, wie toll es war, dal wir hier waren. Das hat

wirklich die schweren Lasten, alles, was uns so schwer auf dem Herzen lag, wieder weg-
genommen.* (ebd., 47)

Fiir die vorliegende Arbeit ist diese Erkenntnis insofern von Interesse, als dass der
moralische Zugang zum Anderen im Rahmen des Schiilerautauschs iiber das
Phénomen ,,Schuld*“ eher rationalisierende Distanznahme als ,,Versohnung und Erin-
nern“ (ebd., 51) zu bewirken scheint. Da im aktuellen Polenbild der Berliner
SchiilerInnen selbst nicht mehr die historischen Ereignisse dominieren, sondern viel-
mehr die aktuellen Lebensformen und Alltagspraxen mit ihren spezifischen Heraus-
forderungen des Erwachsenwerdens, fordern die Autoren einen gegenwdrtigen Zugang
zueinander:
,Die Versohnung, um die es padagogisch sinnvollerweise geht, ist nur in zweiter Linie die
der Kriegstiter mit den Kriegsopfern, in erster Linie aber, viel umfassender, die der
,deutschen‘ mit der ,polnischen‘ Lebensform. Zu lernen, etwas teilweise wirklich anderes in
seiner Figenstindigkeit wahrzunehmen und zu akzeptieren, ohne seine eigene Lebensform

dadurch gefidhrdet zu sehen, scheint uns eine passable Formulierung des pddagogischen
Ziels zu sein, das mit dem Schiileraustausch mit Polen verkniipft werden kann.” (ebd., 52)

Nun stellt sich aus diesen Beobachtungen jedoch die Frage, wie diese Gegenwirtigkeit
auf Seiten deutscher Schiilerlnnen mit der gegenwirtigen Vergangenheit der
polnischen SchiilerInnen, wie sie Jonda (1999) konstatiert hat, zusammenzubringen ist.
Wenn in personlichen Begegnungen eine Art vorwegnehmendes Verstehen historischer
Konflikte und insbesondere historischer Schuld eine eher kontraproduktive Aus-
wirkung auf die Fruchtbarkeit der Begegnung selbst hat, bleibt weiterhin offen, in
welchem Rahmen eine Auseinandersetzung mit der gemeinsamen Vergangenheit und
den wechselseitigen Bildern voneinander stattfinden konnte. Die vorliegende Arbeit
stellt den Versuch dar, Literatur als Medium und literarische Gespriche als Orte zu
untersuchen, in denen eine konstruktive Auseinandersetzung mit perspektivisch ver-
schiedenen Erinnerungskulturen in einem historischen Zusammenhang im Schutzraum
der Fiktion erfolgen kann.

2.1.3 Narrative Vergegenwartigung von Vergangenheit im Gespréach

Im Anschluss an die im vorhergehenden Kapitel dargestellten gegenseitigen Selbst-
und Fremdbilder von SchiilerInnen in Deutschland und in Polen, die sowohl durch das
jeweilige kulturelle und kommunikative Gedéchtnis geprigt sind, wird im folgenden
Kapitel der Fokus auf die Entstehungsprozesse dieser historischen und kulturellen
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Sinnbildungen gelegt, indem Gesprichssituationen, in denen Vergangenheit hervor-
gebracht und somit vergegenwirtigt wird, aus einer gesprachsanalytischen Perspektive
betrachtet werden. Zunidchst werden Forschungsergebnisse zum Erzéhlen und
Erinnern in interkulturellen Bildungssituationen vorgestellt, anschlieBend Unter-
suchungen zum Erzdhlen und Erinnern in Familiengesprdchen im europdischen Ver-
gleich.

2.1.3.1 Erzahlen und Erinnern in interkulturellen Bildungssituationen

Wihrend im Bereich der interkulturellen Kommunikation allgemein eine Reihe sozial-
wissenschaftlicher oder linguistischer Untersuchungen auf der Grundlage von
dokumentierten Gespridchen vorhanden sind (vgl. u.a. Kotthoff 2002), ist speziell die
deutsch-polnische Kommunikation noch kaum empirisch erforscht. Eine Ausnahme
bildet der Sammelband Polen und Deutsche im Gesprdch (Schmitt/Stickel 1997) des
Instituts fiir Deutsche Sprache in Mannheim, der Gesprichsanalysen aus dem Rahmen
interkultureller Begegnungssituationen vereint. Datengrundlage bilden transkribierte
Gespriche, die wihrend der teilnehmenden Beobachtung eines Sommersprachkurses
deutscher StudentInnen in Polen (im Unterricht oder bei Exkursionen) aufgenommen
wurden. In den sequenziellen Analysen werden unter anderem kulturspezifische Aus-
pragungen der narrativen Vergegenwirtigung gemeinsamer Vergangenheit in Bildungs-
situationen (Schmitt 1997), die sich in Gespriachen zwischen Polen und Deutschen
dokumentieren, interaktionsstrukturell herausgearbeitet. Die hier gewonnenen
Analyseergebnisse werden im Folgenden aufgrund des Interesses der vorliegenden
Arbeit an der Verbindung von Erinnern und Erzédhlen sowie an deren interaktiven Her-
vorbringung im Gesprich kurz vorgestellt.

Aus konversationsanalytischer Perspektive arbeitet Reinhold Schmitt (1997) in
seinen Analysen von Gespriachen zwischen einem polnischen Exkursionsleiter und
deutschen Studierenden bei der Besichtigung des Schlosses Koérnik in der Ndhe von
Poznan kulturell unterschiedlich geprédgte Erzdhltraditionen heraus. Die einleitenden
Worte des Exkursionsleiters ,,ich werde Sie sehen lassen‘ sind charakteristisch fiir das
gesamte Gespriach. Im Zuge seines insgesamt ,lehrerzentrierten‘ Ansatzes der ,Kultur-
vermittlung‘, wie Schmitt sein didaktisches Handeln bezeichnet, erzihlt der
Exkursionsleiter wiederholt Geschichten insbesondere iiber den polnischen Adel, ohne
dabei jedoch auf die Besonderheiten der Adelskultur in der polnischen Gesellschaft
hinzuweisen, so dass diese Geschichten von den deutschen Studierenden — vor dem
Hintergrund ihrer Vorstellungen des Adels — anders verstanden werden.*

Auch das heikle Thema der deutschen Besatzung wihrend des Zweiten Weltkriegs
spart der Exkursionsleiter in seinen Geschichten nicht aus. Beispielhaft sei hier die
Einleitung einer ,,anekdote* aus dieser Zeit vorgestellt (Schmitt 1997, 37):

30 Zur Adelskultur in Polen vgl. Btonski (1992).
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GR: ich erzdhle ihnen * eine anekdote die in der Zamoyski
familie erzahlt wird * die ist * sehr schon ich mag sie
weil sie a: authentisch ist * &h zwe:/ &h zweitens weil
sie au“ch charakteristisch ist * mit verlaub * fiir die
deutschen * dh * und zwar * hat der Greiser das der
Greiser ich weiBl nicht ob das fiir sie ein begriff ist *

GR: das war der der gauleiter von GroBpolen * er

JU: gauleiter

GR: hat einen eine seh”r schone * residenz &h: filir sich selbst
gebaut [...]
* und zu dieser residenz suchte er mdbel [...]

In der darauf erzihlten ,,anekdote geht es um einen polnischen Adligen, einen ,,alten
majordomus®, ,,einen edelmann®, einen ,,marschall der dienerschaft®, der sich der
unrechtméfigen Inbeschlagnahme der Mobel des Anwesens der Familie Zamoyski
durch den deutschen Gauleiter mit Hinweis auf ein Verbot des Grafen verweigert und
von diesem schlieBlich respektiert wird. Diese erzihlende Art der ,Kulturvermittlung*
ist (und bleibt) den deutschen Teilnehmenden fremd, wie aus anschlieBenden Inter-
views hervorgeht (ebd., 62):

SI: ich ke“nne in Deutschland niemand der * so” den a“del
anbietet ** anbe”tet nicht anbietet oder die ganzen
anekdotchen und * das is mir noch nie passiert dass ich so
jemanden * ke“nnengelernt habe

Umso interessanter wird vor diesem Hintergrund die Perspektive des polnischen
Exkursionsleiters, der seine Erzédhldidaktik an historisch-nationale Erfahrungen bindet
(ebd., 62f.):

GR: ich weiB nicht wie das in Deutschland ist aber mein
groBvater zum beispiel * wurde von seinem * groBvater
erzogen * und meine &h * historische * &h ** memory I will
say in english ** mein geschichtliches historisches
bewuBBtsein das kommt oder reicht bis in die erstere halfte
des * neunzehnten jahrhunderts ** und das ist eben das was
ich auch zu hause hatte * mein groBvater der mir *
stundenlang erzahlt

Aus der Perspektive des Exkursionsleiters besitzt das intergenerationelle Erzéhlen im
familialen Kontext in Polen einen anderen Stellenwert als in Deutschland. Demzufolge
werden in Polen national bedeutsame Traditionen insbesondere in Erzéhlungen inner-
halb der Familie von der ilteren Generation an die jiingere weitergegeben.’' Schmitt
fiihrt dieses Phidnomen unter anderem auf die historischen Erfahrungen Polens als
Nationalstaat zuriick.

,Diese Konstellation der generationsiibergreifenden Erzihlgemeinschaft von GroBvater und

Enkel, in der fiir die nationale Geschichte relevante Ereignisse als Geschichten tradiert

werden, ist kein Spezifikum der Herkunftsfamilie des Exkursionsleiters. Sie ist vielmehr Aus-

druck einer besonders in gebildeten und intellektuellen Familien beobachtbaren und historisch
gewachsenen Struktur. Hier ist die Familie der Ort, an dem die nationale Geschichte und die

31 Das Motiv des erzihlenden Grofvaters und seiner zuhorenden Enkel, das aktive und passive
Rollenzuschreibungen impliziert, ist ebenfalls ein Topos der polnischen Malerei (vgl. Schmitt
1997, 63).
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nationale Identitit gerade wihrend der Zeit der Teilungen und auch noch wihrend der Zeit des
Kommunismus ihre eigene Offentlichkeit hat. In den Geschichten und Anekdoten, die in den
Familien erzdhlt wurden, wird die Idee der polnischen Nation und der souverinen
Nationalstaatlichkeit gepflegt und an die Jugend weitergegeben.* (ebd., 63)

Wihrend fiir den polnischen Exkursionsleiter die nationale Vergangenheit und eine
erzdhlende Kulturvermittlung zur Alltagspraxis gehoren, haben diese fiir die deutschen
Studierenden eher befremdlichen Charakter. Der Unterschied in den Erzéhlkulturen
liegt demnach auf zwei Ebenen, einer inhaltlichen und einer interaktionsstrukturellen
(vgl. ebd., 63f.).

Das Phédnomen einer unterschiedlichen Didaktik der ,Vermittlung® kulturell
bedeutsamer Ereignisse in Polen und Deutschland, das Schmitt gesprichsanalytisch
herauskristallisiert und im kulturellen Kontext verortet, ist von zentraler Bedeutung fiir
die Fragestellung der vorliegenden Studie. Wenn das Erzéhlen national bedeutsamer
Ereignisse in Form von Geschichten in Polen ein zentraler — und aus Sicht der
Studierenden aus Deutschland ein ungewohnlicher — Aspekt didaktischer Handlungs-
praxis ist, nicht nur im Rahmen des kommunikativen Familiengedichtnisses, sondern
dariiber hinaus auch im Rahmen des kulturellen Gedéchtnisses in Lehr-Lern-
situationen, so ergeben sich daraus folgende Fragen: Welche Rolle spielen literarische
Erzidhlungen in den jeweiligen kulturellen Kontexten? Welche Rolle wird speziell dem
Gesprich liber literarische Texte im Unterricht zugedacht?

2.1.3.2 Erzahlen und Erinnern in Familiengesprachen im europaischen
Vergleich

Die Forschergruppe um Harald Welzer hat in ihrer Studie Opa war kein Nazi (2002)
den Umgang mit Nationalsozialismus, Zweitem Weltkrieg und Holocaust im Familien-
gedéchtnis in Deutschland untersucht. Ein zentrales Ergebnis dieser Studie ldsst sich
bereits in ithrem Titel ablesen, die sozialpsychologisch motivierte Umdeutung der
eigenen Familiengeschichte innerhalb der kommunikativen Auseinandersetzung iiber
die Vergangenheit im Verlauf der Generationen. In dieser kommunikativen Tradierung
werden aus iiberzeugten Nationalsozialisten Widerstandskdampfer und ,Judenretter®,
aus Tatern werden Opfer (vgl. ebd., 207). Des Weiteren weisen Welzer et al. darauf
hin, dass das ,Familienalbum‘, das die Geschichten der eigenen Familie enthilt, in
Deutschland relativ bezugslos neben dem ,Lexikon‘, das z.B. das in der Schule
gelernte Wissen iiber die Zeit enthilt, im Wohnzimmerregal steht, obwohl die jeweili-
gen Gedéchtnisrahmen andere und zueinander im Widerspruch stehende Geschichten
und Deutungsmuster anbieten.

Ein weiteres im Zusammenhang der vorliegenden Studie interessierendes Ergebnis
liegt darin, dass in der deutschen Gesellschaft antisemitische Topoi und Deutungs-
muster in erster Linie von Angehorigen der Generation der Zeitzeugen verwendet
werden (ebd., 145). In dieser Generation sind Formen des ,priméren Antisemitismus*
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(Benz 2004) zu beobachten, in denen die nationalsozialistische Propaganda noch deut-
lich zum Vorschein kommt wie etwa im folgenden Transkriptausschnitt:
»Helene Stein: ,Da waren auch viele Juden dabei, das sieht man ja dann immer, ne. Und
auch Auslinder.*
Interviewerin: ,Woran hat man das gesehen?
Helene Stein: ,Na, die hatten, also die Juden kann man schon erkennen, also die echten
Juden, so mit der Nase und dann, vor allen Dingen hatten sie alle Bérte gehabt, weil sie sich

ja nicht rasieren konnten undsoweiter. Also die sahen furchtbar aus. Und die haben uns da
einen hasserfiillten Blick zugeworfen.** (ebd.)

Dieser primidre Antisemitismus ldsst sich Welzer et al. (ebd., 149) zufolge in der
Enkelgeneration nicht mehr finden. Dies wird vor dem Hintergrund des kulturellen
Gedichtnisses etwa in der Schule gedeutet, in dem der Holocaust einen zentralen
Stellenwert in der Erinnerung an den Zweiten Weltkrieg einnimmt. Was das
Zusammenspiel der beiden Gedichtnisrahmen angeht, weisen die Forscher einerseits
darauf hin, dass das Familiengedichtnis in seiner emotionalen Féarbung die zentralen
Geschichten und Rahmen bietet, mit denen Geschichte angeeignet wird. Andererseits
erkennen Welzer und Lenz (2007) vor dem Hintergrund einer aktuellen Studie zur
kulturvergleichenden Tradierungsforschung auch die Leistungen des schulischen
Unterrichts an, indem sie darauf hinweisen, dass zwar die Familiengeschichten von
den Heranwachsenden aus Loyalititsgriinden und zur eigenen Identitédtsbildung
,umgedeutet werden, allerdings die Deutungsrahmen hierfiir aus dem kulturellen
Gedichtnis stammen (vgl. ebd. 10). In diesem Zusammenhang weisen sie noch einmal
auf die zentrale Bedeutung der Identitédtsbildung in der Aneignung der Vergangenheit
hin sowie darauf, welch widerstreitenden Anspriichen Jugendliche zwischen kulturel-
lem und kommunikativen Gedéchtnis insbesondere in Deutschland begegnen. Jugend-
liche in anderen Lindern hingegen, so haben ihre kulturvergleichenden Analysen in
Norwegen, Didnemark, den Niederlanden, Serbien und Kroatien sowie der Schweiz
gezeigt, konnen vor dem Hintergrund ihres jeweiligen kulturellen Gedéchtnisses die
eigene Familiengeschichte leichter in die nationale ,Basiserzéhlung‘ (vgl. ebd., 17f.)
einschreiben. So beobachten sie in Gruppendiskussionen unter Studierenden beispiels-
weise, wie zaghaft sich junge Erwachsene in Deutschland mit dem Thema des Zweiten
Weltkriegs und des Holocaust auseinandersetzen und wie sie mit der Diskrepanz
zwischen den unterschiedlichen Gedéchtnisrahmen ringen (vgl. Jensen/Moller 2007,
235). Im Vergleich dazu wird etwa in einer Gruppendiskussion der Enkelgeneration in
den Niederlanden sehr viel unbefangener, teilweise auf eine ,.ernst-unernste® (ebd.,
237) Art, mit dieser Vergangenheit umgegangen, was die Forscher als ,Form der
Distanzierung, die das Sprechen erleichtert (ebd.), deuten. Vor dem Hintergrund
dieser kulturvergleichenden Studien zum kommunikativen Familiengeddchtnis im
europdischen Kontext ist nun zu fragen, wie sich in Deutschland und in Polen Jugend-
liche vor dem Hintergrund der jeweiligen kulturellen und kommunikativen
Gedichtnisrahmen Geschichte(n) im schulischen Kontext aneignen und welche Rolle
dabei literarische Texte, insbesondere zeitgeschichtliche Jugendliteratur, spielen.
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Betrachtet man den gesamten bisherigen Teil des Forschungsstandes zu Polen und
Deutschen im Gesprich, so kann zusammenfassend festgehalten werden, dass sich
nicht nur auf der theoretischen Ebene anhand kulturwissenschaftlicher Betrachtungen,
sondern auch auf empirischer Ebene am Beispiel sozialwissenschaftlicher und
gespriachsanalytischer Studien nachzeichnen lédsst, dass die Vergangenheit (insbe-
sondere die Zeit des Nationalsozialismus und der Zweite Weltkrieg) einen zentralen
Stellenwert im kulturellen und kommunikativen Gedéchtnis sowohl in Polen als auch
in Deutschland einnimmt. Beachtet werden muss dabei allerdings, dass die jeweiligen
Erinnerungskulturen — insbesondere beziiglich der Bedeutung des Holocaust — in
Abhingigkeit ihrer zeitlichen Verdnderungen vor dem Hintergrund unterschiedlicher
und sich wandelnder politischer Systeme nicht nur voneinander verschieden, sondern
durch das Zusammenspiel von offizieller Erinnerung und Gegenerinnerung (sowohl im
politischen als auch im piddagogischen und literarischen Kontext) in sich duBerst
heterogen ausfallen. Die Familie, die Medien (u.a. die Literatur) und die Schule
werden sowohl in der kulturwissenschaftlichen Diskussion als auch in der
erziehungswissenschaftlichen Jugendforschung wiederholt als prigende Elemente des
kulturellen und kommunikativen Gedéchtnisses aufgezeigt. Allerdings werden die
mediale und insbesondere die literarische Rezeption, vor allem im Kontext des schuli-
schen Literaturunterrichts, meist auler Acht gelassen und auch die Prozesse der Aneig-
nung literarischer Geschichte(n) nicht weiter betrachtet. Néherte sich die vorliegende
Arbeit im ersten Teil des Forschungsiiberblicks ihrem Untersuchungsgegenstand — den
literarischen Gespriachen im interkulturellen Kontext — aus einer historischen und
interkulturell deutsch-polnischen Perspektive, so betrachtet sie diesen im nun folgen-
den zweiten Teil aus einer literarischen und rezeptionsorientierten Perspektive.

2.2 Literarische Rezeption und Anschlusskommunikation

Der dieser Studie zugrunde liegende Literaturbegriff fasst Literatur als einen eigen-
standigen und die alltdgliche Realitdtswahrnehmung ergiinzenden ,,Modus des Erfah-
rens“ (Rosebrock 2000, 35) auf:

nHLiteratur [...] entwirft und reflektiert Welt, innerste und duf3erste, vergangene und kiinftige.
Nicht nur alles, was ist, sogar all das, was denkbar ist, ist auch literarisch darstellbar und
also erfahrbar und insofern ist es moglich, sich diese Erfahrungen anzueignen.” (ebd.)

Dabei muss betont werden, dass literarische Texte ihre erfahrungsbildende Funktion
nicht an sich innehaben, sondern diese erst in der individuellen und sozialen Aneig-
nung in der Rezeption erlangen. Der Prozess des Lesens wird in der Rezeptions-
forschung iibereinstimmend als Akt der Bedeutungskonstruktion verstanden. Von
Seiten der strukturellen Medienrezeptionsforschung wird darauf hingewiesen, dass
dieser Prozess mit den Sinnangeboten des literarischen Textes zusammenhingt und
sowohl die subjektive Rezeption als auch die sie begleitenden Anschlusskommunika-
tionen einschlieBt (vgl. Sutter 2002). In diesem Sinne richtet die Literaturdidaktik ihre
Aufmerksamkeit nicht nur auf den literarischen Gegenstand, sondern auf das gesamte
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,Handlungsfeld Literatur und unterscheidet zwischen dessen individueller, sozialer
und gesellschaftlicher Bedeutsamkeit (Abraham/Kepser 2005, Rosebrock 2000). Auch
wenn diese drei Bereiche sich untrennbar iiberschneiden, so hilft die genannte
Differenzierung auf analytischer Ebene doch, sich der Aneignung von literarischen
Geschichten und ihrer zentralen Bedeutung fiir die (personale, soziale und kulturelle)
Identititsbildung aus unterschiedlichen Perspektiven zu nihern. In Kap. 1.2.2 wurde
bereits anhand der theoretisch gefiihrten Diskussion zur anthropologischen Begriin-
dung des Literaturunterrichts als kulturelles Gedéchtnis die Bedeutung literarischer
Bildung fiir die Enkulturation, die gesellschaftliche Teilhabe, aufgezeigt. Dabei stand
der Unterrichtsgegenstand, die Literatur, im Mittelpunkt. Im folgenden Kapitel soll es
nun vor dem Hintergrund empirisch gewonnener Erkenntnisse aus der Rezeptions- und
Unterrichtsforschung um die individuelle und soziale Dimension literarischer Rezep-
tion gehen. Der Fokus liegt demzufolge auf der subjektiven Rezeption sowie der inter-
aktiven Anschlusskommunikation und den in ihnen aufscheinenden und sich wechsel-
seitig beeinflussenden Moglichkeiten literarischen Lernens. Bei dem Forschungsiiber-
blick wird aufgrund der historischen und interkulturellen Ausrichtung der vorliegenden
Studie ein Schwerpunkt auf die in diesem Zusammenhang relevanten Aspekte literari-
schen Lernens gelegt: die Unterscheidung von Fiktion und Wirklichkeit, die Entwick-
lung von Perspektiveniibernahme und Empathievermogen, die Aneignung des Selbst-
und Fremdverstehens, das historische und das moralische Lernen. Diese sich aufein-
ander beziehenden und iiberschneidenden Dimensionen literarischen Lernens werden
in den einzelnen im Folgenden vorgestellten Studien nach den jeweiligen Erkenntnis-
interessen, theoretischen Perspektiven und den empirischen Anlagen unterschiedlich
fokussiert und bearbeitet. Zunidchst werden sie im Rahmen ihrer jeweiligen Begriin-
dungskontexte dargestellt und anschlieBend zusammengefiihrt.

Betrachtet man vor dem Hintergrund des medialen und kulturellen gesellschaft-
lichen Wandels sowie der daraus resultierenden didaktischen Herausforderungen die
empirischen Forschungen zur literarischen Rezeption und Anschlusskommunikation,
so féllt auf, dass die Frage nach Interkulturalitét bislang wenig beachtet wurde. Derzeit
ist in der Literatur- (bzw. Medien-)didaktik vielmehr eine Konzentration auf den
Umgang mit den neuen Medien zu verzeichnen (z.B. Eggert/Garbe et al. 2000,
Groeben/Hurrelmann 2002b, Dehn et al. 2004, Bertschi-Kaufmann et al. 2004, Wieler
et al. 2008). Die sprachliche und kulturelle Pluralitédt der Schiilerschaft hingegen wird
weniger in der literaturdidaktischen, sondern verstérkt in der sprachdidaktischen For-
schung beachtet etwa in der Diskussion um den Umgang mit Mehrsprachigkeit (z.B.
Gogolin/Kroon 2000, Nauwerck 2009). Innerhalb der Lese- und Mediensozialisations-
forschung ist auf primér sozialvergleichende Untersuchungen hinzuweisen (z.B. Pieper
et al. 2004, Wieler et al. 2008), in denen der Migrationshintergrund der SchiilerInnen
zwar auch Beachtung findet (Hoffmann 2008b), jedoch nicht den primiren Vergleichs-
horizont bildet. Insgesamt stehen in der literarischen Rezeptions- und Unterrichts-
forschung interkulturelle literarische Lernprozesse bzw. die sprachlich-kulturelle
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Heterogenitidt der Schiilerschaft im Literaturunterricht aktuell im deutschsprachigen
Raum nicht im Fokus des Interesses.”

Vor dem Hintergrund dieser Forschungslage und dem interkulturellen Fokus der
vorliegenden Studie werden im Folgenden insbesondere Untersuchungen aus den
1990er Jahren aus einem internationalen und interdisziplindren Forschungskontext
herangezogen. Hierzu werden im ersten Teil (Kap. 2.2.1), der sich mit der subjektiven
literarischen Rezeption und ihrer Bedeutung fiir die Identitéitsbildung auseinandersetzt,
unter Hinzuziehung von Fallstudien aus dem angelsédchsischen und niederldndischen
Raum Erkenntnisse aus der Lesesozialisations- und kognitionspsychologischen Rezep-
tionsforschung vorgestellt. Der zweite Abschnitt (Kap. 2.2.2), dessen Schwerpunkt die
literarischen Anschlusskommunikationen im schulischen Unterricht bilden, befasst
sich mit den Erkenntnissen der empirischen Unterrichtsforschung zu literarischen
Gesprichen in verschiedenen Fachkontexten (Literatur- und Geschichtsunterricht) und
europdischen Lindern (Deutschland, Schweden, Ungarn). Die einzelnen qualitativen
Studien werden aufgrund ihrer Komplexitit zunéchst im Rahmen ihres jeweiligen For-
schungskontextes vorgestellt und jeweils anschlieBend in Bezug zur vorliegenden
Arbeit gesetzt.

2.2.1 Literarische Rezeption und Identitatsbildung

In der literaturdidaktischen Diskussion wird immer wieder auf die personlich-
keitsbildenden Aspekte literarischen Lesens und Verstehens verwiesen und dadurch
auch die mafgebliche Bedeutung von Literatur als Gegenstand von Unterrichts-
gespriachen hervorgehoben. Insbesondere Angebote der Kinder- und Jugendliteratur,
die sich intentional an junge, heranwachsende LeserInnen wenden, werden mit einer
identitdtsbildenden Funktion in Verbindung gebracht (Hurrelmann 2002). Die
empirische Untersuchung der inneren Beteiligung an literarischen Geschichten ist vor
besondere methodische Herausforderungen gestellt, da die subjektiven Deutungs-
prozesse im unmittelbaren Rezeptionsprozess in der Regel unausgesprochen bleiben.
Sie lassen sich nur mittelbar iiber miindliche oder schriftliche Formen der Anschluss-
kommunikation rekonstruieren.

Im Folgenden werden nun die fiir diese Arbeit zentralen Ansitze zur Bedeutung
der literarischen Rezeption fiir die Personlichkeitsentwicklung sowie empirische
Studien zu kognitiven und emotionalen Strukturen subjektiver Rezeptionsprozesse
vorgestellt. Aus sozialisationstheoretischer Sicht wird zunichst auf sozialpsycho-
logische und interaktionistische Konzepte der Identitdtsbildung Bezug genommen
(Erikson 1973, Krappmann 1971, 1997) sowie auf kognitionspsychologisch fundierte
Betrachtungen literarischer Sozialisation (Ulich/Ulich 1994, Bruner 1986), die die
Imagination von ,possivle worlds‘ in den Mittelpunkt stellen. Diese theoretische Per-
spektive wird ergéinzt durch eine deskriptive und in erster Linie strukturelle Sicht, die

32 Diese Tendenz spiegelt sich beispielsweise wider in den Schwerpunktthemen sowie der
Zusammensetzung der Sektionen auf den Symposien Deutschdidaktik der letzten Jahre.
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sich der empirischen Erforschung von individuellen Rezeptionsprozessen in einer be-
stimmten Lebensphase, der Adoleszenz, widmet: zum einen hinsichtlich der Entwick-
lung des (historischen) Fremd- und moralischen Verstehens (Spinner 1989a u. b), zum
anderen beziiglich des Verhiltnisses zwischen Imagination und Realititsbezug (Fry
1990, Appleyard 1994). Um die kognitiven und emotionalen Strukturen von
Rezeptionsprozessen trotz ihrer schweren Zugénglichkeit in den empirischen Analysen
dieser Arbeit genauer betrachten zu koOnnen, sollen abschlieBend Erkenntnisse
verschiedener experimenteller Studien aus den Niederlanden zum Aufbau mentaler
Reprdisentationen beim Lesen (Andringa 2000) und zur Bedeutung von (kulturellem)
Kontextwissen bei der Lektiire (Andringa 1996) herangezogen werden.

2.2.1.1 Identitatsbildung und die Imagination von ,possible worlds*

Die Bedeutung literarischen Lesens fiir die Identitdtsbildung Heranwachsender ist in
der Lesesozialisationsforschung wunter Riickgriff auf kognitionspsychologische
Entwicklungstheorien hervorgehoben worden (Ulich/Ulich 1994, im Uberblick bei
Eggert/Garbe 2003). Die Entfaltung der Imaginationskraft nimmt hierbei eine zentrale
Stellung ein und wird als Ausgangspunkt fiir alle weiteren Verstehens- und Entwick-
lungsprozesse gesehen. Bevor nun der Beitrag der literarischen Rezeption zur Person-
lichkeitsbildung beleuchtet wird, soll zunichst das zugrunde liegende Identitéts-
konzept vorgestellt werden.

In der vorliegenden Untersuchung, die sowohl an den subjektiven Rezeptions-
prozessen als auch an der interaktiven Anschlusskommunikation interessiert ist, wird
Identitdt dementsprechend aus sowohl entwicklungspsychologischer als auch sozio-
logischer Perspektive betrachtet. Theoretische Bezugspunkte bilden zum einen der am
»interpretativen Paradigma®* (Wilson 1973) orientierte Theorieansatz des ,,sym-
bolischen Interaktionismus® (Blumer 1973), der insbesondere durch George Herbert
Mead (1968) geprigt wurde, und zum anderen die interaktionistische Interpretation
des entwicklungspsychologischen Modells Erik H. Eriksons (1973) durch Lothar
Krappmann (1997).

Der symbolische Interaktionismus sieht das menschliche Handeln durch wechsel-
seitig aufeinander bezogene soziale Interaktionen geprigt, in denen im Symbolsystem
der Sprache Bedeutungen ausgehandelt werden. In diesen Aushandlungsprozessen ist
das imaginierende Sich-Hineinversetzen in das Gegeniiber im Sinne des ,role-taking®
von zentraler Bedeutung, das in der deutschdidaktischen Diskussion mit dem Begriff
der ,Perspektiveniibernahme‘ bezeichnet wird. Das gemeinsame Handeln ist somit
gepridgt von den antizipierten Erwartungen des jeweiligen Anderen an das eigene
Handeln. In diesen Interaktionsprozessen wird in der stindigen Ausbalancierung von
»sozialer Identitdt und ,,personlicher Identitdt (Goffman 1974b) Ich-Identitéit kon-
struiert. Identitdtsbildung wird aus dieser Perspektive also nicht als ein inner-
psychischer Prozess betrachtet, sondern vielmehr in den sozialen Prozessen gemein-
samen Handelns verortet.
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Aus soziologischer Perspektive hat Lothar Krappmann in seinen empirischen For-
schungsarbeiten zur kindlichen Identitdtsentwicklung die Gedanken des symbolischen
Interaktionismus aufgegriffen. In diesem Zuge hat er auch das entwicklungspsycho-
logische Modell der Identitdtsbildung von Erik H. Erikson aus einer interaktionisti-
schen Perspektive diskutiert und sich kritisch mit ihm auseinandergesetzt. Dieses
Modell verortet in den einzelnen Lebensphasen unterschiedliche Themen und Kon-
flikte, mit denen sich das Individuum im Laufe seiner Sozialisation auseinandersetzen
muss. In der Phase der Adoleszenz nimmt das Spannungsfeld zwischen Identitdt und
ldentitditsdiffusion einen bedeutenden Raum ein.

Wihrend in Eriksons Perspektive Identitdtsentwicklung als der Versuch der
Bildung einer kohdrenten Lebensgeschichte aus gesellschaftlichen Angeboten zu ver-
stehen ist, bestreiten postmoderne Identitéitstheorien die Moglichkeit dieser Konsens-
findung. Sie betonen die Pluralisierung von Lebensentwiirfen in Zeiten der Globalisie-
rung und weisen auf die Diversitit, Wandelbarkeit und Widerspriichlichkeit von sozia-
len Anforderungen an das Individuum hin (vgl. Eickelpasch/Rademacher 2004). Vor
diesem individualisierten Hintergrund sprechen sie vom unabschlieBbaren ,,Recherche-
Ich* (Baacke 1987), von der kreativ gestalteten ,,Patchwork-Identitéit (Keupp 1989)
oder der zusammengestiickelten ,,Bastel-Existenz (Hitzler/Honer 1994).

Wenngleich Krappmann die Empirieferne vieler postmoderner Positionen kritisiert,
fordert er die Piddagogik auf, sich mit ihnen auseinanderzusetzen, was die
, verschiedenheit von Lebenserfahrungen®, ihre ,,Kritik an der linearen Finalitit vieler
Entwicklungsvorstellungen®, die ,,Mannigfaltigkeit der Identititsbalancen* sowie das
von ihnen aufgezeigte ,,Problem der vom Scheitern bedrohten Konsensfindung* anbe-
trifft (ebd. 1997, 88f.). In seinem Konzept der ,,balancierenden Identitdt™ hebt er die
Bedeutung des sozialen Kontextes als ,,Abstiitzung* bei der Anstrengung um die Ent-
wicklung, Verteidigung und Revidierung von Identitét hervor (vgl. ebd., 82) und be-
zieht sich dabei auf den theoretischen Ansatz der ,,einbettenden Kulturen* von Kegan
(1986). Identitétsbildung als lebenslanger, interaktiver und ko-konstruierender Prozess
der Ausbalancierung bleibt in den empirischen Beobachtungen Krappmanns von
Kindern im schulischen Kontext mit der Suche nach Akzeptanz von Anderen ver-
bunden:

,Diese Heranwachsenden ringen in ihren Interaktionen und Beziehungen miteinander

darum, als Personen, die sich in ihren Eigenarten und Anliegen verstehen, respektiert zu
werden.“ (Krappmann 1997, 90)

In seiner interaktionistischen Identitdtsvorstellung setzt Krappmann Interaktionen in
sozialen Kontexten zentral, die Bedeutung literarischer und medialer Sozialisation
sieht er dementsprechend primér in der Form ihrer sozialen Aneignung:

»~Zeichen, Bilder und Worte [...] drohen sich [in einer pluralisierten Lebenswelt, JH] ihrer
Bedeutung zu entleeren, unter ideologischen Anspriichen von ,Korrektheit® zu pervertieren,
und sind doch als Medien in einer Kommunikation, in der Perspektiven vermittelt, sowie
Wahrnehmungen, Empfindungen und Interessen mitgeteilt werden miissen, unabdingbar.
[...] Identitiit [ist] nicht vorab gegeben, sondern emergiert als Resultat einer Aushandlung
von Differenz und Widerspruch. Dafiir aber sind Zeichen, Bilder und Worte nétig, die in
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einer Gemeinschaft von Miteinander-Sprechenden Aussagen zu formulieren, zu befragen
und zu schirfen erlauben.” (ebd., 89f.)

In der vorliegenden Arbeit soll gerade diese Bedeutung von ,,Zeichen, Bildern und
Worten in Form von literarischen Texten bzw. die Bedeutung deren imaginativer und
kommunikativer Aneignung fiir die Identitdtsbildung Heranwachsender fokussiert und
somit die Verbindung zwischen Imagination und Identitétsbildung aufgezeigt werden.
Bevor jedoch die interaktiven Aushandlungsprozesse des schulischen Unterrichts-
gespréchs in den Blick riicken, soll es zunidchst um die individuelle Bedeutung der An-
eignung von Literatur in der literarischen Sozialisation gehen.

Mit Bezug auf die Arbeiten von Gordon Wells (1982) und Jerome Bruner (1986)
stellen Michaela und Dieter Ulich (1994) aus kognitionspsychologischer Perspektive
den Beitrag der literarischen Sozialisation zur Personlichkeitsentwicklung heraus.
Fiktive Geschichten, auch solche mit historischen Beziigen, erzeugen ,.eine subjektive,
perspektivisch gefirbte Wirklichkeit”, stellen eigene Erfahrungen in einen neuen Zu-
sammenhang (ebd., 826). Durch die symbolische Funktion der sprachlichen Gestal-
tung, die narrative Struktur und die Fiktionalitit literarischer Texte werden
Heranwachsende von frithester Kindheit an zur Imagination von eigenstédndigen und
fremden literarischen Welten angeregt und herausgefordert: Die Erfahrung von
gehorten, gelesenen und erzédhlten Geschichten fiihren Kinder dazu

,»to discover the power that language has, through its symbolic potential, to create and
explore alternative possible worlds with their own inner coherence and logic. Stories thus
lead to the imaginative hypothetical stance that is required in a wide range of intellectual

activities and for problem-solving of all kinds* (Wells 1982, 8, zit. n. Ulich/Ulich 1994,
825).

Fiktive Geschichten mit ihrer Implizitheit, den Mehrdeutigkeiten und Vielschichtig-
keiten laden zu Deutungsprozessen und einem ,,Spiel mit Moglichkeiten* (Ulich/Ulich
1994, 826) ein. In diesem Spiel mit dem ,,Als-ob* konnen die Lesenden den ,,Entwurf-
charakter von Wirklichkeit* erkennen.
90 1st das Lesen eine Chance, andere Welten, Gefiihle, Taten usw. kennenzulernen, sich
anmuten zu lassen und zugleich die Folien des eigenen Selbst- und Weltverstehens anzu-
passen, anzureichern, zu aktualisieren oder zu verdndern. Mit dieser Moglichkeit zum

Selbst- und Fremdverstehen konnen narrative Texte auch in der interkulturellen Arbeit
hiufig mehr bewegen als landeskundlich orientierte Sachtexte.” (ebd., 826f.)

Wenn Lesende sich also auf die in der Literatur erzeugten fiktiven und narrativen
Welten einlassen und in sie eintauchen, konnen im Leseprozess Empathievermdgen
und die Fahigkeit der Perspektiveniibernahme vertieft werden, die fiir die Identitéts-
entwicklung in sozialer Interaktion von Bedeutung sind. Anders als in realen Inter-
aktionssituationen jedoch sind die Lesenden in der Rezeptionssituation vom
Handlungsdruck entlastet (vgl. Schon 1990, 232), konnen sich involviert, aber
zugleich auch distanziert mit den imaginierten Welten auseinandersetzen und ferner
neue, im eigenen Erfahrungsbereich unvorstellbare Situationen und Handlungs-
optionen kennen lernen.
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Diese innere imaginative Beteiligung an Geschichten ist an deren narrative
Strukturmerkmale gekniipft. Bruner (1986) unterscheidet verschiedene Ebenen von
Geschichten, die er metaphorisch als ,Landschaften‘ bezeichnet:

,One is the landscape of action, where the constituents are the arguments of action: agent,
intention or goal, situation, instrument, something corresponding to a ,story grammar‘. The
other landscape is the landscape of consciousness: what those involved in the action know,

think, or feel, or do not know, think, or feel. The two landscapes are essential and distinct
[...].“ (Bruner 1986, 14)

In den Imaginationsprozessen besteht eine wesentliche Anforderung darin, diese in
Geschichten gleichzeitig konstruierten und teilweise im Widerspruch zueinander
stechenden ,Landschaften® aufeinander zu beziehen und {ibereinzubringen (vgl.
Ulich/Ulich 1994, 826). Durch die ,Landschaft des Bewusstseins‘ werden in literari-
schen Geschichten Perspektiven Anderer sichtbar, die in realer Interaktion verborgen
bleiben bzw. erst aus der Handlung der Anderen rekonstruiert werden miissen. Auch
die mogliche Widerspriichlichkeit zwischen der inneren und &dufleren Realitit,
zwischen dem Denken und Fiihlen auf der einen und dem Handeln auf der anderen
Seite, wird in den beiden ,Landschaften‘ von Geschichten evident und fordert zu einer
sinngebenden Deutung heraus. Im imaginierenden Spiel mit diesen ,Landschaften im
Rezeptionsprozess erdffnen sich somit besondere Moglichkeiten der tentativen
Perspektiveniibernahme und des empathischen Zugangs zu fremden, d.h. bislang
unvertrauten und unverstandenen Perspektiven.

Die entwerfende und konstruierende Haltung bei der Rezeption fiktiver Geschich-
ten wird bereits im frithen Kindesalter beispielsweise in Vorlesesituationen erworben
(vgl. Wieler 1997) und mit zunehmender kognitiver, psychischer und sozialer
Entwicklung im Verlauf der literarischen Sozialisation in Familie und Schule weiter
ausgebaut. Im Folgenden wird analog zu dem Alter der ausgewihlten RezipientInnen
dieser Studie der Fokus auf die Bedeutung literarischer Rezeption in der Lebensphase
der Adoleszenz gelegt.

2.2.1.2 Entwicklung des (historischen) Fremd- und moralischen
Verstehens

In der deutschdidaktischen Diskussion hat Kaspar H. Spinner in zahlreichen Aufsitzen
sein Konzept einer identitédtsorientierten Literaturdidaktik entworfen und damit seine
Perspektive auf die SchiilerInnen in ihrer literarischen Sozialisation und die Bedeutung
literarischer Texte bei der Ausbildung ihrer personlichen und sozialen Identitét gelegt.
Die Entfaltung der Imaginationskraft nimmt in seinem Ansatz ebenfalls einen
zentralen Stellenwert ein. Aus kognitionspsychologischer Perspektive schreibt er der
Lektiire literarischer Texte Lernpotentiale auf verschiedenen Ebenen zu. Neben
Dimensionen des literarischen Lernens im engeren Sinne, die er im Zuge der aktuellen
Kompetenzdebatte eher auf struktureller Ebene (wie etwa Symbolverstehen, Sprach-
wahrnehmung, Fiktionalititsbewusstsein) oder gegenstandsorientiert (z.B. Gattungs-
wissen und Literaturgeschichte) ansiedelt (vgl. Spinner 2006), hat er sich vor allem in
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seinen Arbeiten der spéten 1980er und 90er Jahre mit entwicklungspsychologischen
Lernpotentialen von literarischem Lesen auseinandergesetzt. Hier wiren die Aus-
bildung des Selbst- und Fremdverstehens und eines historischen Bewusstseins sowie
die Auseinandersetzung mit moralischen Dilemmata und anthropologischen Grund-
fragen zu nennen (vgl. Spinner 1989a u. b). Als grundlegend fiir diese Dimensionen
literarischen Lernens im weiteren Sinne fiihrt Spinner die kognitiven und emotionalen
Prozesse der Perspektiveniibernahme und der Empathie an. Seine entwicklungs-
psychologischen Ansitze zum Fremdverstehen, zum historischen und moralischen
Verstehen seien im Folgenden aufgrund ihrer inhaltlichen Relevanz fiir die vorliegende
Untersuchung mit ihrer interkulturellen und historischen Ausrichtung eingehender
vorgestellt.

Spinner entfaltet seine entwicklungspsychologische Theorie des Erwerbs von
Fremdverstehen in der literarischen Sozialisation in seinem vielzitierten Aufsatz
Fremdverstehen und historisches Verstehen als Ergebnis kognitiver Entwicklung
(1989a) anhand der unterschiedlichen Rezeptionen einer Keuner-Geschichte von
Bertolt Brecht durch SchiilerInnen des 5., des 10. und des 12. Jahrgangs. Um den Zu-
sammenhang der kognitiven Entwicklung des Fremdverstehens und des literarischen
Verstehens zu illustrieren, seien exemplarische Interpretationen im Folgenden wider-
gegeben. Zunichst der Anfang der literarischen Geschichte Wer kennt wen? (Brecht
1971), der Spinner als Ausgangspunkt fiir Gesprdache mit SchiilerInnen diente:

,Herr Keuner befragte zwei Frauen iiber ihren Mann. Die eine gab folgende Auskunft: ,Ich
habe zwanzig Jahre mit ihm gelebt. Wir schliefen in einem Zimmer und auf einem Bett. Wir
aBen die Mahlzeiten zusammen. Er erzihlte mir alle seine Geschifte. Ich lernte seine Eltern
kennen und verkehrte mit allen seinen Freunden. Ich wuBlte alle seine Krankheiten, die er

selber wullte, und einige mehr. Von allen, die ihn kennen, kenne ich ihn am besten. ,Kennst
du ihn also?‘ fragte Herr Keuner. ,Ich kenne ihn.** (ebd., 88)

Wihrend die Fiinftkldssler sich noch iiber die Aussage der Frau ,,von allen, die ihn
kennen, kenne ich ithn am besten‘ wunderten:

»Das muf} doch irgendwie so sein, weil der Mann ja ihr Mann ist. — Es ist doch wohl ganz
logisch.” (Spinner 1989a, 19),

stellen die SchiilerInnen des 10. Jahrgangs die Gewissheit der Frau in Frage:

,Ja, also, sie gibt jetzt so vor, ihn zu kennen, und zwar seine Gewohnheiten und so. Aber ich
finde, sie kennt ihn doch nicht richtig, also sie erwidhnt nicht, also ob sie jetzt sein Wesen
kennt und alles, was er noch denkt und alles so was.* (ebd.)

Diese Gedanken vom ,,wahren Bild* eines Menschen und seinem ,,inneren Kern, den
andere (und auch er selbst) nicht kennen koénnen, verdeutlicht nach Spinner die in der
Pubertit zentrale Frage des Selbst- und Fremdverstehens (und dessen Unmdglichkeit)
fiir Jugendliche. Erst bei den Zwolftklasslern dokumentiert sich eine dynamischere
Perspektive auf menschliche Identitéten:

,und ich meine, es gibt so viele Situationen im Leben, wo man meint, man wiirde den

anderen kennen und kennt ihn doch nicht, weil man sich einfach nicht in ihn reinversetzen
kann und einfach die Situation einfach nicht verstehen kann ...*“ (ebd., 20)



80 Interkulturelle Gedichtnis- und literarische Rezeptionsforschung

Hier stellt das Fremdverstehen als Nachvollziehen von Gefiihlen und Gedanken, die
Menschen in bestimmten Situationen haben, eine kognitive und emotionale Heraus-
forderung dar.
,»Die SchiilerduBBerungen zeigen, wie bei Heranwachsenden das Fremdverstehen erst im
Laufe der Entwicklung diese Bedeutung gewinnt, und zwar so, dal von anfinglicher Sorg-
losigkeit gegeniiber dem Problem iiber eine Phase, in der sich ein Graben zwischen dem

Eigenen und dem Fremden auftut, schrittweise zu einem operationalen Begriff von Fremd-
verstehen gefunden wird.” (ebd., 20)

Ausgehend von seinen eigenen Beobachtungen von Rezeptionsprozessen und vor dem
Hintergrund der Verbindung kognitions- und entwicklungspsychologischer Identitéts-
theorien entwickelt Spinner ein fiinfstufiges Modell des Fremdverstehens literarischer
Figuren: Vom egozentrischen Verstehen iiber die einfache Perspektivenunterscheidung
zur reziproken Perspektivenwahrnehmung und zur koordinierten Perspektiven-
wahrnehmung bis hin zur Integration der Perspektiven in groBere Zusammenhédnge.
Diese Niveaus der kognitiven Entwicklung der SchiilerInnen bindet Spinner ausdriick-
lich nicht an bestimmte Lebensalter, sondern sieht diese vielmehr durch eine innere
Logik miteinander verbunden. Er betont das Potential literarischer Texte, Uberginge
zwischen einzelnen Niveaus anzuregen, herauszufordern sowie ein zunehmend kom-
plexeres Fremdverstehen zu ermoglichen.

Durch literarische Texte angeregtes Fremdverstehen ist nach Spinner eng mit
historischem Verstehen verbunden, denn beides setze Perspektiveniibernahme voraus
und fordere diese zugleich auf je eigene Weise heraus:

»Nur wer in der Lage ist, vom Eigenen zu abstrahieren, gewinnt ein historisches Verstind-
nis, das tiber bloBes Faktenwissen hinausgeht und die historisch anderen Sichtweisen
nachvollzieht. Literarischen Erfahrungen kann auch in dieser Hinsicht eine besondere
Bedeutung zukommen: Erzéhlungen z.B., die in anderen Zeiten spielen, halten Kinder und

Jugendliche dazu an, fremde Erfahrungsstrukturen nachzuvollziehen; das Fremdverstehen
gewinnt dabei neben der sozialen eine historische Dimension.* (ebd., 22)

Mit Bezug auf geistesgeschichtliche Entwicklungen und Diskussionen in der
Geschichtsdidaktik (z.B. Borries 1987) zeichnet Spinner auf theoretischer Ebene die
Entwicklung des historischen Verstehens und die Bedeutung literarischen Lesens hier-
bei nach:
»Der besondere Beitrag des L“iteraturunterrichts zur Entfaltung des historischen Verstehens
besteht darin, dal durch die Ubernahme fremder Perspektiven in der Fiktion eine emotio-
nal-empathische, imaginativ-vorstellungsmiBige und kognitiv-reflektierende Anniherung
ans historisch Andere angebahnt wird. Dabei wird zunichst eine Auseinandersetzung mit
der Andersartigkeit von Figuren, Schaupldtzen und erzéhltem Geschehen stattfinden und

erst spiter ein Bewultsein fiir die Historizitdt des Textes und der Autorperspektive ent-
stehen.“ (ebd., 22)

Die Unterscheidung von Wirklichkeit und Fiktion, die sich Kinder in ihrer literarischen
Sozialisation aneignen, ist fiir den Imaginationsprozess in eine historisch entfernte
Welt von grundlegender Bedeutung. Dabei ist diese Unterscheidung teilweise nicht
einfach zu treffen, sind narrative Vergegenwirtigungen von Vergangenheit — ob
literarischer oder dokumentarischer Art — doch immer perspektivisch gefarbt. Und
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auch literarische Texte selbst bewegen sich in einem ,,Spannungsfeld von Fiktion und
Wirklichkeitsbezug* (Spinner 2006, 11). Allerdings verweisen sie durch ihren fiktio-
nalen Charakter nicht nur auf die auBlertextuelle Wirklichkeit, sondern schaffen ein
eigenes narratives Bezugssystem (vgl. ebd.) Im Laufe der literarischen Sozialisation
geht es Spinner zufolge darum, mit der fiktionalen Gestaltung von Wirklichkeit be-
wusst umgehen zu lernen.

In dhnlicher Weise wie er das Fremdverstehen und das historische Verstehen in
seiner Verbindung zum literarischen Verstehen aus einer entwicklungspsychologischen
Perspektive betrachtet, so stellt Spinner auch Zusammenhénge zwischen der morali-
schen Entwicklung im Kindes- und Jugendalter und der Bedeutung der literarischen
Sozialisation her (ebd. 1989b). Hierbei bezieht er sich auf das in der Kognitions-
psychologie von Piaget entwickelte und von Kohlberg ausdifferenzierte Entwick-
lungsmodell moralischen Urteilens, das eine ,prikonventionelle‘, eine ,konven-
tionelle‘ und eine ,postkonventionelle’ Ebene unterscheidet, die jeweils in zwei Stufen
unterteilt sind (vgl. Kohlberg 1974). Spinner sieht in der Literatur ein Medium, das
wie kein anderes seine Rezipientlnnen mit moralischen Entscheidungssituationen
seiner Figuren, mit Dilemmata und Widerspriichen konfrontiert, die Argumentationen
auf moralischer Ebene geradezu herausfordern. In der selbstindigen Ausei-
nandersetzung mit Problemsituationen in literarischen Gesprichen sieht er daher
Lernpotentiale, die die moralische Identititsentwicklung Heranwachsender anregen.
Ahnlich wie bereits zuvor beim Fremdverstehen und historischen Verstehen betont
Spinner die Bedeutung der Perspektiveniibernahme und des Empathievermogens im
Prozess moralischen Urteilens. Die besondere Leistung des Literaturunterrichts sieht er
im Wechselspiel von Empathie und Perspektiveniibernahme in der argumentativen
Auseinandersetzung iiber literarische Geschichten (vgl. Spinner 1989b, 16).

Spinners kognitionspsychologischer Ansatz mit seiner entwicklungspsycho-
logischen Perspektive ist insofern fiir die vorliegende Untersuchung relevant, als er
Aufschluss gibt iiber die kognitiven Anforderungen, vor die insbesondere Jugendliche
zwischen Pubertit und Adoleszenz — also die Zielgruppe dieser Arbeit — bei der Lek-
tiire literarischer Texte gestellt sind: fremde Perspektiven in ihrer wechselseitigen Be-
zugnahme und ihrer Einbettung in gréBere soziale und historische Zusammenhénge
wahrzunehmen, nachzuvollziehen und zu verstehen und dabei Identititen als dyna-
misch, in der Zeit verdnderbar und auch widerspriichlich zu begreifen; historisch
andere Sichtweisen kennenzulernen und sich perspektivisch und empathisch mit ihnen
auseinanderzusetzen; mit moralischen Fragen und Problemsituationen konfrontiert zu
werden und diese unter Beriicksichtigung der Perspektivenvielfalt argumentativ im
Austausch mit anderen zu diskutieren. Zentral in allen drei Bereichen ist die Fihigkeit
zur Perspektiveniibernahme und das Empathievermogen. Die Rezeption literarischer
Texte mit ihren Figuren, deren Beziehungen zueinander, ihrer perspektivischen Erzihl-
weise sowie der Ausgestaltung der ,Landschaft der Handlung‘ und der ,Landschaft des
Bewusstseins® erfordert und fordert zugleich die Ausbildung dieser kognitiven Fihig-
keiten und nimmt somit einen zentralen Stellenwert im Prozess personlicher und
sozialer Identitéitskonstruktion ein.
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So sehr Spinners Argumentation in Bezug auf die personlichkeitsbildenden Lern-
potentiale, die in der Rezeption literarischer Texte liegen, auf theoretischer Ebene
tiberzeugt, ihre empirische Fundierung ist ein Forschungsdesiderat. Wie die Entfaltung
der Imagination wihrend des Leseprozesses aussieht, welche Perspektiven bei der
Lektiire eingenommen, wie sie zueinander in Bezug gesetzt werden und auf welche
Weise die LeserInnen sich empathisch in die Situationen literarischer Figuren hinein-
versetzen, vermag nur durch genaue empirische Beobachtung realer LeserInnen und
ihrer Leseprozesse deutlich zu werden. Im Folgenden wird diesen Fragen anhand
zweler Studien aus dem angelsidchsischen Raum nachgegangen, die sich mit den
imaginativen Leseprozessen (Fry 1990) und der Leseentwicklung von Heranwach-
senden (Appleyard 1994) auseinandersetzen.

2.2.1.3 Zwischen Imagination und Realitdtsbezug — Lesen in der
Adoleszenz

Der englische Unterrichtsforscher Donald Fry wéhlt in seiner Studie Children talk
about books: seeing themselves as readers (1990) eine gesprichsorientierte Heran-
gehensweise an subjektive Rezeptionen. Anhand von Literaturgesprichen mit
SchiilerInnen untersucht er deren individuelle Leseprozesse. Der Untersuchungsfokus
liegt auf dem beobachtbaren Leseverhalten der SchiilerInnen und ihren Beziehungen
zu Biichern, auf ihrer Leseerfahrung und ihrem Leseinteresse sowie ihrer Invol-
viertheit in Fiktion. Die offenen und unstrukturierten Einzel- und Paargespriache mit
jeweils zwei Schiilerlnnen im Alter von 8, 12 und 15 Jahren (die er bewusst nicht
Interviews nennt, um ihren dialogischen Charakter zu betonen), werden auf Tonband
aufgenommen und transkribiert. Diese Fallstudien sollen weder als représentativ fiir
eine Altersgruppe gelten, noch eine Leseentwicklungsstudie aufstellen, sondern
Referenzpunkte bieten, die es ermoglichen, die Individualitit von Leseerfahrungen in
den Horizont ihrer Gemeinsamkeiten einordnen zu konnen.

Das Portrait der 15jdhrigen Sharon soll aufgrund seiner entwicklungsspezifischen
Relevanz fiir die vorliegende Untersuchung, deren SchiilerInnen sich im gleichen Alter
befinden, vorgestellt werden. Fry kristallisiert aus den Gespriachen mit Sharon den
Leseakt als ,picturing‘, als Formen von ,images‘ heraus, die wihrend des Lese-
prozesses erstellt und in der Erinnerung an das Buch jederzeit wieder hervorgerufen
werden konnen.

».-Remembered images‘ suggest pictures akin to those in family albums: ,picturing® itself
suggests images that are complete in detail, contained within a frame.” (ebd., 66f.)

Eigene (Lese-)Erfahrungen werden in der Vorstellungsbildung mit neuen Eindriicken
verkniipft und rahmen diese neu entwickelten Bilder. Dass Lesen auch Lernen ist, wie
Sharon in einem der Gespriche mit Fry erwihnt und worauf er in einem abschlieBen-
den Kapitel seiner Untersuchung gesondert eingeht, ist in diesen Rahmungen wihrend
des Imaginationsprozesses angelegt. Denn dhnlich wie Kinder beim Erstspracherwerb
in Interaktionen mit Erwachsenen teilhaben an der Rahmung von Situationen und in
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dem durch ihre Lernprozesse vorangetriebenen fortschreitenden Autonomiezuwachs
innerhalb dieser Interaktionsmuster ihre Deutungsrahmen erweitern (Bruner 1987),
konnen auch die (einmaligen und bei den jeweiligen LeserInnen und jedem erneuten
Lesen verschiedenen) Imaginationen im jeweiligen individuellen Leseprozess neu
gerahmt werden und neue Erwartungen auf kiinftige Lesemomente formen. Diese
Erwartungen konnen wiederum bestitigt oder auch revidiert werden, was zu neuen
Rahmungen fiihrt und somit auch zu erneutem Lernen.

Diesen Prozess des ,picturing‘ grenzt Fry gegen gelegentliches Illustrieren dhnlich
wie in Kinderbiichern ab und vergleicht es mit fortlaufenden Untertiteln dhnlich denen
in einem fremdsprachigen Film. Fiihrt man dieses Bild weiter, ist auf die Funktion der
Untertitel in einem Film hinzuweisen: die Ubersetzung in eine andere Sprache. In
diesem Akt der Ubersetzung wird das Rezipierte individuell verstanden und aktiv in
einer anderen Sprache formuliert und dadurch bereits interpretiert.” Somit kann Uber-
setzen auch Verstehen und Lernen bedeuten. Diesen Ubersetzungsvorgang sieht Fry
jedoch nicht im Medium des Bildes endgiiltig fixiert, sondern begreift ihn als ,,fluid*
and ,,moving“, so dass Sharon ,,probably [...] could not draw it, and her thinking that
she could is only an indication of her absorption in the world she imagines the
pictures.” (ebd. 67) Einem solchen Verstindnis zufolge sind hier der Prozess, die
Handlung entscheidend, nicht das Produkt oder Ergebnis. Eine Art des ,picturing® ist
die Herstellung ,mentaler Landkarten‘ der erzéhlten Fiktion, die ,,formation of mental
maps, which are less exact than the ,maps‘ that illustrate the story, but are fuller in that
they are coloured by our imaginative awareness of the places they plot.“ (ebd., 68) Fry
betont, dass diese Imaginationsprozesse bei jedem einzelnen Leser und in Bezug auf
jedes einzelne Buch individuell und auch im Laufe der Zeit verdnderbar sind.

Aus seinen Analysen der Gespridche mit Sharon rekonstruiert Fry eine generali-
sierte Beschreibung der einzelnen vorstellungsbildenden Akte im Lektiireprozess, von
denen an dieser Stelle die ersten, imaginierend in den fiktionalen Text einsteigenden
Schritte aufgegriffen werden sollen:

,» 1. She begins to read a book with expectations of what the experience of reading it will be;

and these expectations, both general and particular, are based upon previous experience of
reading.

2. As she reads, she finds that she has to adapt or completely abandon some of these
expectations.

3. As she reads, she proceeds with a tacit awareness of the conventions of fiction. She reads
it as fiction, and expects it to make sense as fiction. In a broad sense, she knows what
usually happens in stories.

4. Because she reads expecting it to make sense, she looks for connections and continuities:
she is on the lookout for ‘signs‘. Where these are not immediately visible, she awaits further
developments: what seems strange is made familiar by the acceptance of the further con-
vention of ‘mystery‘.“ (ebd., 70)

In diesen Ausfiihrungen tiber den Leseprozess wird die strukturierende Bedeutung der
aus den bisherigen Leseerfahrungen aufgebauten Erwartungen an die Lektiire fiktio-

33 Siehe zum Ubersetzungsprozess die Ausfiihrungen von O’Sullivan (2000).
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naler Geschichten deutlich. Ebenso scheinen die Lernpotentiale auf, die in der Neu-
strukturierung von Bedeutungen aufgrund nicht entsprochener Erwartungen liegen.
Vorangetrieben werden die Verstehensprozesse von der Uberzeugung, dass die Ge-
schichte als fiktionale Geschichte Sinn ergibt.

Eine besondere Fihigkeit, die LeserInnen im Laufe der Lesesozialisation heraus-
bilden, ist eine distanzierte Betrachtung ihrer selbst als LeserInnen und ihrer Lese-
praxis, eine Bewusstheit des Lesens bei gleichbleibender Involviertheit in das fiktio-
nale Geschehen. In seinen Gesprichen mit Sharon sieht Fry diesen Bewusstwerdungs-
prozess vorangetrieben durch die Imagination wihrend des Lesens. Die ,,imaginative
experience* entwickelt sich dialektisch im Zusammenspiel von Distanz und Néhe zur
fiktionalen Welt. Der unmittelbare Rezeptionsprozess ist dabei durch die Nihe zum
fiktionalen Geschehen gekennzeichnet, die den Lesenden an einen anderen Ort ver-
setzt, wie Sharons es beschreibt:

,»The book is in your mind / you can imagine that you’re somewhere else ... It’s like / as if
you’re there / but they can’t see you and you can just see them.“ (ebd., 72).

Neben der Imagination an einen anderen Ort spielt fiir sie beim Lesen fiktionaler
Geschichten auch das Sich-Hineinversetzen in eine andere Zeit eine Rolle, wie sie am
Beispiel der historischen Novelle Jane Eyre von Charlotte Bronté (1847) erldutert:

»[...] you can see another side to things [...] Like with Jane Eyre / you’ve lived with / in

somebody else’s life / you haven’t just lived in this age / you’ve lived before / you’ve got
yourself and then you’ve got bits of somebody else / in your mind.* (Fry 1990, 73)

Uber den zeitlichen und ridumlichen Perspektivenwechsel hinaus, der sie Dinge anders
sehen ldsst, ist in Sharons Beschreibungen empathisches Hineinversetzen in die Situa-
tion der Figuren zu erkennen:
»|...] You can actually feel that you’re there. [...] Like with, um, the first scene in Jane Eyre
where she’s sitting in the window seat with the rain outside, you can actually feel the cold
window panes and the rain beating against them, and how lonely she is, you know. You

really feel sorry for her, feel it yourself, I mean, you imagine yourself being there, being a
little girl sitting in the window seat.” (ebd., 124)

Wiihrend fiir Sharon der unmittelbare Leseprozess durch die Involviertheit in die fik-
tive Geschichte, das empathische Mitfiihlen mit den Figuren und das Nachvollziehen
(auch historisch) fremder Perspektiven gekennzeichnet ist, betrachtet sie im Anschluss
an die gesamte Lektiire eines Buches das Gelesene aus einer anderen, einer distanzier-
teren Perspektive, aus der sie einen Sinn sucht, der iiber das Erzdhlte hinausgeht oder
sich aus dem Gesamtzusammenhang erschliel3en ldsst:

»l...] I don’t read now and think of things beyond that / but when I finish the book I can /
think about it [...]* (ebd., 72)

Sie nennt diesen Prozess, den sie auch aus literarischen Gesprichen in der Schule
kennt, ,piecing together® (ebd., 72), also eine erneute Form des ,picturing*.

Ein wichtiger Aspekt, den Fry aufgreift, ist die Betrachtung des Lesens als Lernen,
und zwar im Sinne des Kennenlernens und Ausprobierens von Gedanken, Situationen
oder Erfahrungen, die man selbst zuvor noch nicht gedacht, erlebt oder gemacht hat.
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Fiir Sharon ist Lesen ,like / um / experiencing something but you haven’t actually
lived through it.”“ (ebd., 75) Beim Lesen konnen demnach nicht nur eigene Erfah-
rungen in der Erzdhlung wiedergefunden, sondern auch neue gemacht werden (vgl.
dazu auf theoretischer Ebene Rosebrock 2000, 35, Bertschi-Kaufmann 2008, 4).

Frys Fallstudie ertffnet einen differenzierten Blick auf (mogliche) Lernprozesse
wihrend des Lektiireprozesses und im Riickblick auf diesen. Fiir die vorliegende
Untersuchung ist sein Konzept des ,picturing® bei der Vorstellungsbildung von Inte-
resse, die Bedeutung, die Erwartungen bei der Lektiire spielen, und die Ubersetzungs-
vorginge und Rahmenbildungen, die — vorangetrieben durch die Kohédrenzerwartungen
der LeserInnen an den Text — aus Leseprozessen Lernprozesse machen. Das Sich-
Imaginieren an andere Orte, in andere Zeiten und Figuren in ihren jeweiligen Lebens-
situationen ldsst die Lernpotentiale literarischer Texte im Hinblick auf Fremdverstehen
und historisches Verstehen evident werden. Zudem wird in der Methodik der Unter-
suchung (dem Gesprich iiber literarische Erfahrungen) die Bedeutung der kommuni-
kativen Verarbeitung subjektiver Rezeptionsprozesse deutlich. Frys Fallstudie erlaubt
durch die individuelle Betrachtung einzelner Lektiirebiographien mdgliche Beschrei-
bungen von Leseprozessen, ohne dass diese einen Anspruch auf Verallgemeinerung
erheben. Im Folgenden soll nun anhand einer Leseentwicklungsstudie nach gemein-
samen Linien in der Bedeutung literarischer Rezeption in der Lebensphase der Adoles-
zenz gesucht werden.

Ausgehend von verschiedenen Lese- und Entwicklungstheorien verfolgt der
amerikanische Anglist Joseph A. Appleyard in seiner Leseentwicklungsstudie
Becoming a reader — The experience of fiction from childhood to adulthood die Frage,
,how readers respond to literature within the framework of how they develop psycho-
logically and how the culture teaches them to read.“ (ebd., 2) Sein Fokus liegt dabei
auf den Transaktionen, die zwischen LeserInnen und Texten stattfinden, und besonders
auf den Veridnderungen in den LeserInnen, die diese Transaktionen formen (vgl. ebd.,
3). Appleyard geht von der Annahme aus, dass sich der Leseprozess — hinter allen
sozialen, individuellen und kulturellen Einfliissen, die auf ihn einwirken — im Laufe
der Entwicklung entlang eines Musters dndert. Er stellt die Hypothese auf,

»that this pattern exists and can be described and to some extend explained and that under-

standing how it works will help us make sense out of our experience as readers and provide
a useful framework for thinking about how we teach literature.” (ebd. 3)

Appleyard argumentiert, dass ,literacy* zu erreichen ein sozialer Prozess der Lesenden
bei deren aktiven Suche nach Sinn in ihrem Leben sei, die schon in friihester Kindheit
beginne. Literarische Geschichten seien dabei elementare Erfahrungsmomente wih-
rend der gesamten Lebenszeit. In seiner Untersuchung geht es Appleyard nicht um die
Erfassung eines theoretischen Leseakts mit dem hypothetischen Konstrukt eines
Lesers aus dem Text heraus, sondern um die Kennzeichnung eines ganzheitlichen
Leseentwicklungsprozesses ausgehend von einem realen Leser. Dieser Ansatz schlief3t
auch die Frage nach der Verschiedenheit und Wandelbarkeit des Leseprozesses mit ein
— sowohl in personaler als auch in zeitlicher und entwicklungsbedingter Hinsicht (vgl.
ebd., 8).
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Von einem interaktionalen Standpunkt aus beschreibt Appleyard den Leseprozess
als Zusammenspiel von bottom-up und top-down-Prozessen. Hierbei bezieht er sich
auf gemeinsame Linien aus piddagogisch motivierten, rezeptionsésthetischen und
kognitionswissenschaftlichen Lesetheorien:

»From this point of view the act of reading is primarily an encounter between a particular
reader and a particular text in a particular time and place, an encounter that brings into
existence the story [...] the story is an event that has roots both in the text and in the
personality and history that the reader brings to the reading. The text is a system of
response-inviting structures that the author has organized by reference to a repertory of

social and literary codes shared by author and reader. [...] reader and text interact in a feed-
back loop.“ (ebd., 9)

In dieser durch Wechselseitigkeit charakterisierten Leser-Text-Beziehung trigt der
Leser aus literarischen und Lebens-Erfahrungen entstandene Erwartungen an den Text
heran, die von diesem bestétigt oder in Frage gestellt werden. Dieses ,,feedback® wird
wiederum vom Leser mit Fantasie angereichert und in eine Erfahrung sozialer, intel-
lektueller, moralischer und &sthetischer Kohirenz verwandelt. Zur Beschreibung
dieses komplexen Prozesses der Bedeutungskonstruktion, der nicht nur von der
kognitiven oder psychischen Entwicklung, sondern auch von kulturellen, sozialen und
piddagogischen Einfliissen geprdgt wird, greifen nach Appleyard kognitive oder
psychoanalytische Erkldrungsansitze zu kurz. Vielmehr bezieht er sich auf die sozial-
psychologische Entwicklungstheorie von Erikson (1973), da diese auch soziale Ent-
wicklungsdimensionen aufgreift und somit eine erweiterte Perspektive ermdglicht
(vgl. die interaktionistische Diskussion von Eriksons Theorie durch Krappmann (1997)
in Kap.2.2.1.1).

Aus dieser sozialpsychologischen Perspektive betrachtet Appleyard verschiedene
Entwicklungsphasen, die Menschen auf ihrem Weg als Leserlnnen durchlaufen. Er
sieht die LeserInnen in der frithen Kindheit als SpielerInnen, in der spéteren Kindheit
als HeldInnen, in der Adoleszenz als DenkerInnen, im friihen Erwachsenenalter als
Interpretlnnen und im Erwachsenenalter als pragmatischen LeserInnen. Fiir die vor-
liegende Untersuchung sind seine Beobachtungen zum Leser in der Adoleszenz, die er
durch das Denken geprigt sieht, von Bedeutung. Befragt nach ihren Reaktionen auf
verschiedene Geschichten, die sie gelesen haben, weisen Jugendliche auf drei Aspekte
hin, die ihnen bei der Lektiire wichtig sind: die Erfahrung von Involviertheit in Form
von Identifikationen mit den Figuren, der Realismusgehalt der Geschichte sowie die
Anregung zum Denken durch die Lektiire (vgl. Appleyard 1994, 100ff.).

Die Erfahrung der Identifikation machen Jugendliche in der Adoleszenz insbe-
sondere mit Figuren, die sich in einer dhnlichen, durch Umbriiche gekennzeichneten
Lebenssituation wie sie selbst befinden. So erklért etwa der 17jdhrige Ravi seine Vor-
liebe fiir Biographien damit, dass sie Menschen zeigen, die nicht wissen, wohin ihre
Lebenswege sie fithren werden und die man als LeserIn durch alle ihre biographischen
Verdanderungen begleiten kann:

.1 can identify with that because right now [as a high school senior], you know, you’re in a
state where you have to make a lot of decisions. ... You get to see how these people made
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their choices and you see that even these great people didn’t know what they wanted to
become, or they had troubles too like everybody else, so that’s good to know.” (ebd., 102)

Eine andere Form der Identifikation liegt gerade in der Anziehungskraft durch die
Andersartigkeit der Figuren begriindet. So erldutert beispielsweise Rina, warum sie
sich mit dem Protagonisten Holden Caulfield in The Catcher in the Rye (Salinger
1951) identifizieren konnte:
»Well, I guess he’s a little self-conscious. He loves his sister a lot. I liked him, the character.
He’ll ... he’s not afraid to do what he wants; he walked out of school and didn’t tell anyone.
I guess because I'm a pretty shy person, so I don’t usually ... I do what I’'m told [she

laughes], so when I read things, you know, about people who do what they want, that kind
of appeals to me because I usually don’t.”“ (Appleyard 1994, 104)

Hier ist nicht das geteilte Erfahrungsmoment fiir den Identifikationsprozess verant-
wortlich, sondern der Wunsch nach einer Anndherung im Identititskonstruktions-
prozess. Appleyard differenziert den Begriff der Identifikation mit Bezug auf Dennis
W. Harding (1968), einen Vertreter des Reader-response criticism, in verschiedene
Rollen oder Einstellungen aus, die die Lesenden im Leseprozess einnehmen: Harding
zufolge sind sie gleichzeitig ,participants® und ,spectators‘. Diese simultan
eingenommenen Positionen werden im Leseprozess ausbalanciert. In der Adoleszenz
erreicht die Unterscheidung dieser beiden Formen der inneren Beteiligung eine neue
Ebene des Selbstbewusstseins als LeserIn.

Neben der Erfahrung der Identifikation ist der Realismusbezug der Geschichte
wichtig fiir Jugendliche in der Adoleszenz. Im Zuge der zunehmenden Bedeutung der
,spectator‘-Rolle im Leseprozess urteilen sie iiber die Realitidtsndhe von Gelesenem
anhand ihrer eigenen Erfahrungen. Thr Lektiireinteresse richtet sich verstidrkt auf
problemorientierte Themen, die sie in ihrem Leben zunehmend bewusst wahrnehmen,
wie etwa die 15jdhrige Lesleyann: ,,Life isn’t just to live happyly ever after; it has its
ups and downs.“ (Appleyard 1994, 109) Insbesondere realistische Jugendbiicher bieten
hier einen FEinstieg in Literatur, die es ermdglicht, sich mit ernsteren Lebensthemen
auseinanderzusetzen.

Uber die Moglichkeit der Identifikation und des Realititsbezugs hinaus wollen
Jugendliche Appleyard zufolge durch ihr Lesen zum Denken angeregt werden. Hierbei
sei noch der Wunsch nach eindeutiger und ,,objektiver Einordnung der Texte zu
beobachten. Oft suchten sie nach der einen, richtigen Interpretation (der Lehrkraft), die
sie im Text angelegt sehen. Die Aufgabe der Lehrenden sei hier, die SchiilerInnen in
ihrer Leseentwicklung zu begleiten und ihnen den Weg zu einer interpretierenden und
kritischen Lektiire zu eroffnen.

Die Erkenntnisse der Leseentwicklungsstudie Appleyards sind fiir die vorliegende
Untersuchung in verschiedener Hinsicht von Interesse. Da der ausgewihlte Jugend-
roman Malka Mai auf authentischen Erinnerungen beruht, ist Appleyard zufolge eine
Bedeutung des Textes fiir jugendliche LeserInnen aufgrund ihres Realitédtsbezugs an-
zunehmen. Ausgehend von seinen Beobachtungen zur Identifikation mit fiktionalen
Figuren in der Adoleszenz wird deutlich, dass der Roman Malka Mai keine einfachen
Identifikationsmoglichkeiten fiir jugendliche LeserInnen bietet. Weder konnen sie zur
Deutung der Situation von Mutter und Tochter an eigene Lebenserfahrungen an-
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kniipfen, noch beriihren deren Handlungen, Gedanken und Gefiihle unmittelbar vor
ihnen liegende Entwicklungsthemen oder Lebensphasen. Zu fragen ist, welche Rollen
von ,participant‘ oder ,spectator‘ die Jugendlichen bei der Rezeption des Romans ein-
nehmen. Des Weiteren ermoglichen die in der Geschichte dargestellten moralischen
Dilemmata, die ambivalente Deutungen zulassen bzw. sogar herausfordern, den
SchiilerInnen keine objektiven Einordnungen oder eindeutige Interpretationen. Im
empirischen Teil dieser Arbeit wird danach zu fragen sein, wie die SchiilerInnen mit
solchen Textstellen umgehen, wie sie dariiber sprechen und inwiefern sich ihr Ver-
stehens- und Deutungshorizont erweitert. Insgesamt kann dieser entwicklungspsycho-
logische Ansatz fiir die Untersuchung des individuellen Leseprozesses fruchtbar ge-
macht werden, bedarf aber der Erweiterung um die interaktive Komponente der An-
schlusskommunikation.

Nach dieser auf die subjektive Rezeption im Verlauf der literarischen Sozialisation
ausgerichteten, primir entwicklungspsychologischen Perspektive, aus der heraus der
Zusammenhang von literarischer Imagination und Personlichkeitsentwicklung aufge-
zeigt wurde, wird im Folgenden der Blick stirker auf die Struktur der Rezeptions-
prozesse selbst gelegt, also eine kognitionspsychologische Perspektive eingenommen.

2.2.1.4 Mentale Reprasentationen und Kontextualisierungen bei der
Rezeption

Die niederldndische empirische Literaturwissenschaftlerin Els Andringa hat sich im
Rahmen der Diskussion um Lesekompetenz mit literarischer Komplexitit auseinander-
gesetzt und diese anhand der empirischen Rekonstruktion von literarischen
Rezeptionsprozessen ausdifferenziert (Andringa 2000). Wenngleich bereits Anfang der
1990er Jahre durchgefiihrt, ist diese Untersuchung immer noch von grofer Aktualitét
und wird auch im Rahmen aktueller Auseinandersetzungen der Kompetenzdebatte
(Spinner 2006, Kammler 2006) herangezogen.

In Abgrenzung von einer anhand eigener Textinterpretationen entwickelten, eher
statischen Ansicht von Kompetenzen sieht Andringa literarische Kompetenz dynami-
scher als ,.flexibles Repertoire von mentalen Aktivitditen [...] das eine Anpassung der
Lesestrategien an die Strukturen und Themen der jeweiligen Texte ermoglicht® (ebd.
2000, 86). Vor diesem Hintergrund zeigt sie die literarische Komplexitit eines ausge-
wihlten literarischen Textes (William Faulkners A rose for Emily 1930 / Eine Rose fiir
Emily 1998) anhand seiner narrativen Struktur auf und untersucht den Umgang der
LeserInnen (16-17jdhrige SchiilerInnen und junge Erwachsene mit akademischer und
teilweise philologischer Ausbildung aus den Niederlanden und den USA) mit dieser
Kurzgeschichte abhingig von ihren bisherigen literarischen Erfahrungen. Um die men-
talen Reprisentationen wihrend der Lektiire zu rekonstruieren, arbeitet sie mit der
Methode des Lauten Denkens, bei der die LeserInnen nach der Lektiire einzelner Text-
abschnitte ihre Gedanken duBern, wobei die Versuchsleiter nur ,,minimal response‘
geben (ebd., 89).
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Faulkners in den USA zum schulischen literarischen Kanon zéhlende Short Story
erzdhlt die Lebensgeschichte Emilys, ,.einer einsamen, aber stolzen und autoritdren
Dame* (ebd. 87), die ihren Geliebten vergiftet und Jahrzehnte im Schlafzimmer auf-
bewahrt, was von den Nachbarn erst nach ihrem Tod entdeckt wird. Die Besonderheit
liegt in der perspektivisch gebrochenen und nicht chronologischen Erzihlweise eines
Ich-Erzihlers aus der Nachbarschaft von Emily, der sprunghaft assoziativ iiber ver-
schiedene Episoden von Emilys Leben aus den Perspektiven der Nachbarn berichtet.
Der Text représentiert die Geschichte folglich auf drei Ebenen, aus denen sich die
Rezipientlnnen ein Bild von ihr machen konnen: der Ebene der Hauptfigur und ihrer
Lebensgeschichte, der Nebenfiguren und des Erzihlers.

In ihren Analysen fragt Andringa danach, wie diese verschiedenen Reprisenta-
tionsebenen von den Rezipientlnnen wahrgenommen, verarbeitet, mit Bedeutung
versehen und zueinander in Beziehung gebracht werden und fokussiert dabei
JInferenzen‘ im Leseakt:

,»Es ist aus der Forschung iiber die Verarbeitung von Erzihltexten bekannt, dass der kausale
Zusammenhang einer Handlung den Kern mentaler Reprisentationen bildet. Leser stellen
sich vor allem vor, aus welchen Griinden und Motiven eine Figur etwas tut oder weshalb et-
was geschieht. Wenn Motive und Ursachen nicht explizit im Text gegeben sind, ist das oft
ein Anreiz zu Erginzungen, Vermutungen oder Erwartungen, die ich zusammenfassend als

,Inferenzen‘ bezeichne. In unserem Material sind solche Inferenzen ein Hinweis darauf,
welche Reprisentationsebenen jeweils im Bewusstsein des Lesers dominieren.” (ebd., 92)

Es handelt sich hier also um eine strukturelle Untersuchung des Leseakts, in der
Andringa vier unterschiedliche Realisierungen der Représentationsebenen rekon-
struiert (vgl. ebd., 94): 1. Reduktion auf eine Ebene (der Hauptfigur oder der Neben-
figuren), 2. Wahrnehmung eines Unterschieds zwischen den beiden Ebenen, 3.
Inbezugsetzung der beiden Ebenen, 4. Zusitzliche Wahrnehmung (und Explikation)
der Erzdhlweise. Diesen empirisch beobachteten Realisierungen schliet sie die
Inbezugsetzung aller drei Ebenen als fiinfte, theoretisch antizipierte, an.

Insgesamt findet sich im Datenmaterial bei den LeserInnen abhingig von ihrer
literarischen Vorerfahrung eine strukturelle Verdnderung in der Wahrnehmung der
Ebenen hin zu einer groleren Komplexitit, wobei Andringa sowohl auf Unterschiede
innerhalb der Gruppen und Uberschneidungen zwischen diesen als auch auf eine
,Elastizitit der Reprisentationen bei einzelnen Rezipientlnnen hinweist. Die ,,Mehr-
stimmigkeit* literarischer Texte, die Bakhtin (1981) hervorhebt, findet ,,eine Korres-
pondenz in der Imagination der Leser. Zunahme der literarischen Kompetenz hieB3e in
diesem Fall eine Zunahme an Komplexitit der mentalen Reprédsentationen, die der
narrativen Komplexitit des Textes entspricht.* (Andringa 2000, 95)

Andringa betont, dass die Imagination wichtig sei, um ,,mehrfache, mehrschichtige
und dazu flexible Reprisentationen fiktiver Situationen und Charaktere simultan
aufzubauen.” (ebd., 95) Des Weiteren will sie die kognitive um die emotionale Dimen-
sion erweitert wissen, indem sie mit Bezugnahme auf subjektive Assoziationen und
Deutungen der LeserInnen zum Inhalt und zur formalen Struktur auf die Bedeutung
von Emotionen in der Verarbeitung literarischer Texte hinweist.
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,»Zur literarischen Kompetenz gehoren nicht nur kognitive, sondern auch emotionale Fahig-
keiten, zum Beispiel das Vermdégen, sich emotionale Situationen literarischer Figuren mit
Anteilnahme zu vergegenwirtigen (Empathie), zu moralischen Dilemmata Stellung zu
nehmen oder engagierte Beziige zur ,Realitét* herzustellen.” (ebd., 95f.)

SchlieBlich folgert sie aus der (der qualitativen entsprechenden) quantitativen Zu-
nahme der RezeptionsduBerungen, dass sich auch die Reflexions- und Kommunika-
tionsfdhigkeit im Zuge der literarischen Sozialisation erweitert: ,,Ein wirkliches
Gesprich iiber Gelesenes kann nicht nur die Leseerfahrungen vermitteln, sondern auch
das Verstehen im Dialog vertiefen.“ (ebd., 96) Diese Schlussfolgerung muss jedoch
eher als eine theoretisch entwickelte These betrachtet werden, da in der Untersuchung
selbst das Gesprich gerade nicht als konstitutiv fiir die literarischen Verarbeitungs-
prozesse einbezogen wird.

Insgesamt lédsst sich die Erhebungsmethode des Lauten Denkens aus verschiedenen
Perspektiven infrage stellen: aus interaktionistischer Sicht wegen ihrer (kiinstlichen)
Isolation des lesenden Subjekts und aus ethnographischer Sicht aufgrund ihres experi-
mentellen Charakters, der alltdglichen Lesesituationen nicht entspricht. Gleichwohl
ermdglichen die mit ihrer Hilfe generierten Daten einen Einblick in individuelle Ver-
stehensprozesse wihrend des Leseakts sowohl auf kognitiver als auch auf emotionaler
Ebene: das erfahrungsabhingige Wahrnehmen und Inbezugsetzen von Figuren- und
Erzidhlperspektiven, die emphatische Auseinandersetzung mit emotionalen Situationen
literarischer Figuren und moralischer Dilemmata sowie das Herstellen von Beziigen
zwischen fiktiver Geschichte und Alltagserfahrungen.

Die aktuelle deutschdidaktische Rezeption dieser empirischen FErarbeitung
mentaler Reprédsentationsebenen ausgehend von der literarischen Komplexitit eines
Textes und seiner narrativen Struktur ist ambivalent zu betrachten. Einerseits ist es
begriienswert, dass in der Diskussion um ein theoretisches Konstrukt wie das der
literarischen Kompetenz empirische Ansitze herangezogen werden, um so ausgehend
von realen Rezipientlnnen und der realen Lesepraxis auf realisierbare literarische
Kompetenzen zu schlieBen. Andererseits lassen sich empirische Erkenntnisse nicht
umstandslos in ein Kompetenzmodell integrieren. So etwa bezeichnet Spinner die von
Andringa rekonstruierten Realisierungen mentaler Reprédsentationen als ,,Entwick-
lungsverlauf [...], der Grundlage fiir die Erarbeitung eines Kompetenzstufenmodells
sein konnte* (ebd. 2006, 10). Kammler spricht bereits ,,mogliche Niveaustufen* (ebd.
2006, 16f.) literarischer Kompetenz an. Diese meines Erachtens verkiirzten Uber-
tragungen vernachlédssigen die Spezifik der Studie in verschiedener Hinsicht: beziiglich
der Entwicklungsperspektive (Andringa unterteilt die Gruppen nach ihrer Lese-
erfahrung, nicht primédr nach dem Alter), der Spezifik des literarischen Gegenstands
(andere literarische Texte stellen in ihrer Erzédhlweise andere Herausforderungen an die
RezipientInnen und werden dementsprechend von diesen auch anders angeeignet), der
Zusammensetzung der LeserInnengruppen (es handelt sich bei der Untersuchung nicht
nur um SchiilerInnen, sondern zum gréften Teil um junge Erwachsene mit teilweise
philologischem Studium) sowie der Methodik der Untersuchung (die experimentelle,
isolierte Lesesituation entspricht nicht der sozialen schulischen Einbettung literarischer
Lektiire). Aus didaktischer Perspektive wiren gerade die in der literarischen
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Anschlusskommunikation im Unterricht liegenden Lernpotentiale von Interesse. Hier
konnte mit Spinner (2006, 10) der Bedarf weiterer empirischer Forschung, die iiber
subjektive Rezeptionsprozesse hinaus auch die unterrichtliche Anschlusskommuni-
kation mit einbezieht, eingefordert werden. Anschlussféhig fiir die vorliegende Unter-
suchung ist Andringas Studie hinsichtlich der Bedeutung narrativer Textstrukturen fiir
den Rezeptionsprozesses und der Differenzierung der Repréasentationsebenen.

Neben dieser strukturellen Perspektive auf die subjektive Rezeption legt Andringa
in einer weiteren experimentellen Studie (1996) den Fokus auf die kulturelle Kontext-
gebundenheit literarischer Lektiire, indem sie die Bedeutung von Kontextualisierungen
bei der Rezeption fremdsprachiger Literatur untersucht. 16jdhrigen SchiilerInnen aus
vier mit der 10. Klasse in Deutschland vergleichbaren Lerngruppen zweier unter-
schiedlicher Schulformen in den Niederlanden wurde die Kurzgeschichte Zentral-
bahnhof von Giinter Kunert (1972) zur Lektiire gegeben.’* Jeweils eine Lerngruppe
einer Schulform erhielt zuvor Kontextinformationen zum Autor und den zeitpoliti-
schen Hintergriinden, die jeweils andere nicht. Anschlieend wurden die SchiilerInnen
in einem Fragebogen mit geschlossenen und offenen Fragen u.a. zur Wahrnehmung
der Texte und zur Anwendung der Informationen in Hinsicht auf Empathie und Wahr-
nehmung der Figuren befragt.

Der Fokus des Untersuchungsinteresses lag neben der Bewertung des Textes durch
die SchiilerInnen vor allem auf der Frage nach der Empathie beim Lesen, verstanden
als ,,die Fahigkeit, die Motivationen, Gefiihle und Empfindungen anderer nachzuvoll-
ziehen* sowie als ,,emotionale Anteilnahme am Handeln und Erleben anderer von der
Beobachterrolle aus.“ (Andringa 1996, 144) Dabei war die Annahme grundlegend,
,»daBl Bedeutungen jeweils unter dem Einfluf sich wandelnder [historisch-kultureller,
JH] Referenzrahmen vom Leser hergestellt werden.” (ebd., 140) Im Streben nach der
kohirenzstiftenden Reprisentation einer literarischen Geschichte miissen LeserInnen
das eigene Imaginations- und Einfiihlungsvermogen erweitern und dabei gleichzeitig
verdndern und umstrukturieren. In diesem Deutungsprozess werden die Rezipientln-
nen von bestimmten Erwartungen an den Text geleitet, die aus eigenen, in der fami-
lialen und schulischen Sozialisation gewonnenen, lebenspraktischen und literarischen
Erfahrungen resultieren und die sich insbesondere auf die Textsorte sowie auf die
kausalen und motivationalen Beziehungen in den Handlungsstrukturen beziehen.

In Bezug auf die Wahrnehmung des Textes zeigte sich, dass diese in ithrer Form
héufig nicht den Erwartungen der SchiilerInnen entsprachen. Neben der Unvertrautheit
mit der Gattung Kurzprosa, die im deutschen Sprachraum eine ldngere Tradition hat
als im niederléndischen, bezog sich das Unerwartete auf die leichte Verstdndlichkeit
der sprachlichen Darstellung der Texte:

34 In Kunerts Kurzgeschichte Zentralbahnhof erhilt der als ,,Jemand* bezeichnete Protagonist die
amtliche Mitteilung, sich zu einem bestimmten Zeitpunkt in der Herrentoilette des Zentralbahn-
hofs zu seiner Hinrichtung einzufinden. Nach der erfolglosen Suche nach Rat und Unterstiitzung
bei Freunden, Nachbarn und einem Rechtsanwalt, begibt sich der Jemand schlieBlich zu besagtem
Ort in der Hoffnung, dass es sich um einen Irrtum handle, und wird ,,gerduschlos umgebracht*
(ebd. 1972, 144).
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,.JJch fand die Geschichte so anders, weil sie einfach zum Lesen war, und das bin ich auf
Deutsch gar nicht gewohnt. Aber ich fand es so seltsam, dal} ich sie zwar verstand, aber
nicht weil}, was gemeint ist. Meistens verstehe ich, was gemeint ist, aber weif} ich nicht
genau, was da steht.” (ebd., 145)

Andere Erwartungsbriiche bezogen sich auf die literarische Gestaltung des Themas der

Geschichte, wie etwa im folgenden Textbeispiel eines Schiilers deutlich wird:
,,EBs gibt natiirlich viele Geschichten tiber die Judenverfolgung und iiber jiidische Familien,
die ermordet werden. Was aber diese Geschichten so anders macht, ist, daf} sie nicht absolut
tiber die Juden geht. Die Ermordung der Juden wird in dieser Geschichte nédmlich gerade
anders erzdhlt, indem nicht gesagt wird, da} es sich um die Judenverfolgung handelt, son-
dern dal} sie eben als etwas Seltsames dargestellt wird, ein komischer Brief, ein seltsamer
Ort, ein ungewohnlicher Bahnhof (der hatte aber damals auch mit den Morden zu tun, des-
wegen spielt er wohl auch eine Rolle).“ (ebd., 145f.)

In diesem Auszug wird der thematische Bezugsrahmen hergestellt vor dem Hinter-
grund der zahlreichen bisher rezipierten Geschichten iiber den Holocaust.

Bei der Wahrnehmung der Figuren und einem empathischen Zugang zu ihnen
konnten insbesondere die Gymnasiastlnnen die Kontextualisierungen fiir ein differen-
zierteres Verstindnis nutzen. Zur Frage: ,,Wenn du sein Nachbar oder [sein(e), JH]
Freund(in) gewesen wirest, hittest du dich dann auch so verhalten wie die Nachbarn
in der Geschichte? Erldutere bitte, weshalb (nicht)? (ebd., 148) konnten insgesamt
vier unterschiedliche perspektivische Wahrnehmungsweisen aus den SchiilerInnen-
texten rekonstruiert werden, davon zwei Formen einfacher Antworten (eindeutig
zustimmend oder ablehnend) und zwei Formen zusammengesetzter Antworten (mit
einfachen oder mehrfachen Erorterungen von pro und contra). Die SchiilerInnen, die
die Frage bejahen, argumentieren auf einer allgemein-moralischen Ebene, man solle
bediirftigen Menschen helfen, ohne die Perspektiven der anderen Figuren hinzu-
zuziehen und entfernen sich dadurch vom Text. Diejenigen, die die Frage verneinen,
nehmen die Perspektiven der anderen Figuren ein und betrachten lediglich von dort
aus die Situation des Protagonisten. Die SchiilerInnen, die die Frage erorternd beant-
worten, wechseln zwischen den unterschiedlichen Perspektiven hin und her, wobei
auch der historische Referenzrahmen eine Rolle spielt. Die mehrfach zusammen-
gesetzten Antworten, in denen mehr als zwei Sichtweisen eingenommen werden oder
in denen wiederholt zwischen den Perspektiven des Protagonisten und den Neben-
figuren gewechselt wird, unterscheiden sich von den einfach zusammengesetzten
durch eine noch komplexere Argumentation. Interessant ist, dass nicht nur die
SchiilerInnen mit vorherigen Kontextualisierungen im Unterricht mogliche Referenz-
rahmen zum Verstindnis der Kurzgeschichte aufbauen. Diejenigen ohne spezifische
Vorkenntnisse zum Text ziehen u.a. mediale Geschichten wie den Film Schindler’s List
oder Dokumentarfilme iiber den Zweiten Weltkrieg zur Textdeutung hinzu.

Insgesamt jedoch boten die im Unterricht angeeigneten Kontextualisierungen den
SchiilerInnen einen Referenzrahmen, der ihnen ermoglichte, sich die Positionen der
Figuren differenzierter zu vergegenwirtigen. Dieser Referenzrahmen konnte die
historischen Vorstellungen, die die Schiilerlnnen sich im Verlauf ihrer familialen,
medialen und schulischen Sozialisation erworben haben, ergéinzen:
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»[Jungen Niederldndern] ist oft nicht bekannt, dall auch in Deutschland zur Zeit des
Nationalsozialismus Widerstandsbewegungen aktiv waren und dafl die Ereignisse dieser
Zeit von manch einem aus gegenteiliger Perspektive erlebt wurden. [...] Solche (kultur-
bedingten) Wissensliicken konnen leicht zu einer einseitigen Perspektive fiihren. [...] Und
ein Text wie ,Zentralbahnhof* legt es vor allem nahe, iiber die Verbindung zum konkreten
geschichtlichen Zusammenhang, auch generalisierend zur Reflektion iiber die sozial-
psychologische Komplexitiit hinter dem Verhalten der Figuren anzuregen.“ (ebd., 151f.)

Die Erkenntnisse iliber die Bedeutung historisch-kultureller Referenzrahmen bei der
Lektiire literarischer Texte sind fiir die vorliegende Arbeit gerade vor dem Hintergrund
gesellschaftlicher Verdnderungen und einer zunehmend kulturell heterogenen Schiiler-
schaft relevant. Bei den Analysen der Rezeptionsprozesse von Jugendlichen in Polen
und in Deutschland am Beispiel des ausgewihlten zeitgeschichtlichen Jugendromans
wird folglich nach den von ihnen hergestellten Beziigen zu ihren bisherigen literari-
schen Erfahrungen und historischen Vorstellungen sowie nach den im Unterricht
praktizierten historischen Kontextualisierungen zu fragen sein. Des Weiteren ist die
von Andringa erarbeitete Differenzierung der empathischen Wahrnehmungsweisen der
Figurenperspektiven und der Argumentationsstruktur bei literarisch dargestellten
moralischen Dilemmata anschlussfihig fiir die Analysen der Auseinandersetzungen
mit ambivalenten Situationen im ausgewéhlten, mehrperspektivisch erzihlten Roman.
Die bisher vorgestellten Ansitze der Rezeptionsforschung betrachten literarische
Leseprozesse sowie deren Bedeutung fiir die Personlichkeitsbildung primér aus einer
an den Individuen orientierten entwicklungs- und kognitionspsychologischen Perspek-
tive. Sie fokussieren den Akt des Verstehens wéhrend der Lektiire. Die vorliegende
Arbeit bezieht sich zwar auf die in diesen Studien gewonnenen Erkenntnisse, nimmt
jedoch eine stirker interaktionistische Perspektive ein. Sie geht von der Annahme aus,
dass die kommunikative und somit soziale Einbindung der literarischen Aneignung ein
konstitutives Element des literarischen Verstehens ist. Im Folgenden sollen daher
Studien aus der Unterrichtsforschung Aufschluss geben iiber diese interaktive Aneig-
nung literarischer Texte und die in ihr aufscheinenden literarischen Lernpotentiale.

2.2.2 Literarische Anschlusskommunikation im schulischen Unterricht

Literaturrezeption ist nicht nur ein individueller, sondern vor allem ein sozialer Pro-
zess. Dies wird insbesondere deutlich, wenn man den Erwerbsverlauf literarischen
Lesens betrachtet. In der familialen und schulischen Sozialisation ist literarische ,An-
schlusskommunikation‘ (Sutter 2002) von friihester Kindheit an — noch vor dem
Schriftspracherwerb und dem individuellen Lektiireprozess — Teil der kulturellen
Praxis. Dialogische Strukturen durchziehen die gemeinsame Bilderbuchrezeption in
der Familie (Wieler 1997) sowie die Vorlesegespriche in der Grundschule (Wieler et
al. 2008). Aber auch die weitere literarische Rezeption ist in unserer Gesellschaft in
kommunikative Strukturen eingebettet und institutionell verankert. Literarische
Gespriche werden nicht nur an weiterfiihrenden Schulen in den Sekundarstufen I und
IT gefiihrt (Christ et al. 1995, Werner 1996, Vogt 2002), sondern auch an der
Universitét (Harle 2004, Mayer 2004). Der Prozess literarischen Lernens wird von der
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Rezeptionsforschung insbesondere in diesen interaktiven Formen von Bedeutungs-
konstruktionen verortet (vgl. Wieler 2002, 128). Zum einen liegt dieser in der Ver-
sprachlichung und Entfaltung eigener Vorstellungen, zum anderen in dem wechsel-
seitigen Aushandeln moglicher Deutungen.
,»[...] die im literarischen Text entworfene fiktive Wirklichkeit muss durch den lesenden
Schiiler — vor dem Hintergrund seiner eigenen Alltagspraxis und Lebenserfahrung — ,mit-
konstituiert’ werden. Literaturorientierte Auseinandersetzung im Unterricht beruht auf der
Artikulation dieser jeweils subjektiven literarischen Bedeutungskonstitution durch die

Schiiler; sie wird vorangetrieben durch den kommunikativen Austausch iiber solche
artikulierten literarischen Deutungen.* (Wieler 1989, 7)

Erst eine Ko-Konstruktion von Bedeutung ermoglicht einen Schritt in die ,Zone der
nichsten Entwicklung® im Sinne Lew Wygotskis (1969), indem nicht nur — ausgehend
vom literarischen Text — tentativ eigene Deutungen entfaltet werden, sondern diese in
Verhandlungen mit Deutungen anderer Rezipientlnnen in Frage gestellt, ergénzt oder
weiterentwickelt werden konnen. Somit bleiben die Lesenden im literarischen Ge-
spriach nicht in ihren eigenen Verstehensmoglichkeiten gefangen (vgl. Wieler 1998,
30).

Vor dem Hintergrund einer solchen interaktionalen Perspektive auf die Konstituie-
rung literarischen Lernens ist es im Rahmen dieser Arbeit notwendig, iiber die subjek-
tive Rezeption hinaus die interaktive Anschlusskommunikation im schulischen Unter-
richt genauer in den Blick zu nehmen und die Beziehung zwischen individuellen und
interaktiven Dimensionen literarischen Lernens zu kldren. Dem literarischen
Unterrichtsgespriach nihert sich die Arbeit im Folgenden aus verschiedenen Perspek-
tiven: Den Ausgangspunkt bilden lerntheoretische und interaktionsstrukturelle Uber-
legungen zur Unterrichtssituation, die die interaktive Konstitution von Lernprozessen
aufzeigen (Krummbheuer 1992). Im Zentrum stehen Studien zum sprachlichen Handeln
in literarischen Gesprdchen im standardsprachlichen Unterricht in Deutschland
(Wieler 1989, Christ et al. 1995). Aufgrund des historischen und interkulturellen
Fokusses der vorliegenden Studie werden abschlieBend Untersuchungen zu
Unterrichtsgespriachen iiber Literatur aus anderen europdischen Lindern (Herrlitz
1994, Malmgren 1996) sowie anderen Fachkontexten (Proske 2005) herangezogen, die
Einsichten in Verbindungen von literarischem und historischem Lernen im Gesprdch
ermoglichen und unter anderem die kulturell heterogenen Lesarten der Beteiligten
fokussieren.

2.2.2.1 Interaktive Konstitution von Lernprozessen im unterrichtlichen
Kontext

Die Frage nach der interaktiven Aneignung von Literatur im Unterrichtsgesprich ist
eng mit der Rekonstruktion literarischer Lernprozesse verkniipft. Sie erfordert neben
Einsichten aus der fachlich-inhaltlich orientierten literarischen Gesprichsforschung
ebenso einen Einblick in die strukturelle Konstituierung von Lernprozessen in Unter-
richtsgespriachen im Allgemeinen. Daher werden den Untersuchungen zu literarischen
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Unterrichtsgespriichen zuniichst grundlegende lerntheoretische Uberlegungen voran-
gestellt, wie sie etwa aus empirischen Beobachtungen im mathematischen Unterrichts-
alltag entwickelt wurden (Krummheuer 1992). Die hier gewonnenen Erkenntnisse
lassen sich in interaktionsstruktureller Sicht auf die unterrichtliche Organisation
literarischer Anschlusskommunikation iibertragen, in fachlicher Hinsicht werden sie
anschlieend differenziert.

Der Unterrichtsforscher Gotz Krummheuer (1992) thematisiert den Prozess des
Lernens aus soziologisch-interaktionstheoretischer Sicht ausgehend von der Frage,
welcher Zusammenhang ,,zwischen den interpersonalen Strukturierungsprozessen
sozialer Interaktion und den intrapersonalen Prozessen kognitiven Lernens (ebd., 3)
besteht. Hierbei greift er auf den theoretischen Ansatz des symbolischen Interaktionis-
mus zuriick und entfaltet dessen lerntheoretische Dimensionen. Mit Riickgriff auf
Krappmann (1974), der Interagieren und Lernen in einem Spannungsverhéltnis zwi-
schen individueller Sinnkonstruktion und ihrer sozialen Konstitution verortet,
erarbeitet Krummbheuer ,,Elemente einer interaktionistischen Lerntheorie“ — so der
Untertitel seiner Studie. Der von ithm dabei verwendete und ausdifferenzierte Begriff
der ,,Rahmung* ist fiir die vorliegende Untersuchung zentral, da sich mit ihm Lern-
prozesse empirisch untersuchen und beschreiben lassen, wie im Folgenden aufgezeigt
wird.

In Anlehnung an Erving Goffman sind ,,Rahmen® kulturell konventionalisierte
Situationsdefinitionen, die interaktiv angeeignet werden und zur Kldrung der Frage
,»What is it that’s going on here?* (Goffman 1974a, 8) beitragen. Mithilfe von Rahmen
werden Erfahrungen organisiert, indem einzelne — an sich sinnlose — Aspekte eines
Ereignisses Bedeutung zugeschrieben wird, indem sie in einen sinnvollen Zusammen-
hang gebracht werden (vgl. ebd., 21). Bruner (1997) weist auf die narrative Strukturie-
rung dieser Ordnung von Erfahrungen hin:

»Die Schaffung eines Rahmens (framing) dient dazu, eine Welt ,zu konstruieren‘, ihr
FlieBen zu kennzeichnen, Ereignisse innerhalb dieser Welt zu segmentieren, usw. [...] Die

typische Form dieser Rahmung der Erfahrung (und unserer Erinnerung daran) ist die Form
der Erzéhlung.” (ebd., 72)

Wie bereits in Kap. 1.1.3 dargestellt, ist die narrative Erfahrungsstrukturierung ein
zentrales Element der individuellen und sozialen Sinnbildung. Zugleich ist sie konsti-
tutiv fiir Lernprozesse, da die Strukturierung von Erfahrung in der Narration immer
auch mit kognitiven Umstrukturierungen zusammenhingt. Indem in Geschichten
Ungewohnliches in einen narrativen Zusammenhang gestellt und somit verstdndlich
gemacht wird, erhélt es eine (neue) Bedeutung fiir die an der Erzéhlung Beteiligten. Im
genannten Kapitel wurde der Fokus auf die narrative Konstituiertheit der Erfahrungs-
bildung in verschiedenen alltiglichen Kontexten gelegt. Im Folgenden wird nun in
Verbindung mit dem Begriff der Rahmung die interaktive Konstituiertheit dieser
Erfahrungsbildung im schulischen Kontext in den Blick genommen. Krummheuer hat
die Rahmenanalyse von Goffman in der Hinsicht weiterentwickelt, dass er stirker das
Prozesshafte betont und sich dementsprechend auf die Analyse des Prozesses der
,Rahmung* konzentriert und nicht auf das Produkt des ,,Rahmens‘ (vgl. Krummheuer
1992, 27).
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Anhand interpretativer Analysen von Gesprichausschnitten aus dem mathe-
matischen Unterrichtsalltag arbeitet Krummheuer heraus, dass in dem Prozess der Be-
deutungsaushandlung subjektiver Situationsdefinitionen in schulischen Gesprichen ein
kompetenter Interaktionspartner von besonderer Bedeutung ist. Dies fiihrt er darauf
zuriick, dass insbesondere Rahmungsdifferenzen fiir Lernprozesse konstitutiv sind:

,Der Lehrer vermag die Situation im Sinne eines kompetenten Mitgliedes der community
seines Faches zu rahmen. Die Schiiler dagegen konnen die Situation nur insoweit fachlich

bezogen rahmen, als die Konvergenzprozesse in der unterrichtlichen Interaktion voran-
geschritten sind.* (ebd., 37)

Moglichkeiten des Lernens sieht Krummheuer gegeben, wenn unter den Rahmungs-
differenzen von Lehrenden und Lernenden ein Arbeitskonsens im Sinne eines fortdau-
ernden Prozesses von interaktiven Angleichungen individueller Situationsdefinitionen
erfolgt, eine ,als gemeinsam geteilt geltende Deutung‘ hergestellt wird (vgl. ebd.,
33ff.).

Diese interaktive Herstellung von Bedeutung in Form einer Aushandlung von Deu-
tungen und somit einer Angleichung von Rahmungsdifferenzen vollzieht sich im
Unterrichtsgeschehen in bestimmten Interaktionsformen, die Krummheuer mit Bezug
auf Bruners Formattheorie (1987) beschreibt. Formate sind zwischen Lehrenden und
Lernenden ,,eingespielte und standardisierte Ablaufschemata tliber die Organisation der
Interaktions- und Redeaktivititen* (Krummheuer 1992, 173). In Bezug auf den mathe-
matischen Unterricht mit seiner relativ klar umfassten Begrifflichkeit und den formali-
sierten Beweisfilhrungen spricht Krummheuer hierbei unter Riickgriff auf Millers
Begriff der ,kollektiven Argumentation (ebd. 1986, 23) von Argumentations-
Formaten. Er erachtet Argumentationen der Beteiligten (in Form von Erkldrungen und
Begriindungen) im Aushandeln von als geteilt geltenden Deutungen als notwendig,
sowohl um die eigene Sichtweise zu fundieren und sozial hiervon zu iiberzeugen als
auch die Perspektiven der anderen auf diese als gemeinsam geteilt geltende Deutung
nachvollziehen zu konnen. Durch die im Laufe der Interaktionen zunehmenden
Rollenverschiebungen zwischen den Beteiligten — die stirkere Zuriicknahme des
Lehrenden verbunden mit dem stirkeren Engagement des Lernenden in Formaten —
gewinnt der Lernende sukzessive an Handlungsautonomie.

In lerntheoretischer Hinsicht bietet die Weiterfiihrung der Rahmenanalyse Goff-
mans durch Krummheuer Ankniipfungspunkte fiir die empirischen Analysen der vor-
liegenden Studie. Dabei diirfte es weiterfiihrend sein, sowohl zu analysieren, mit
welchen (im kulturellen und kommunikativen Gedichtnis geformten) Rahmen die
SchiilerInnen an die Lektiire des ausgewihlten Romans herangehen, als auch zu unter-
suchen, wie sie ihre Rahmungsdifferenzen im Unterrichtsgespriach aushandeln. Fiir
ersteres eigenen sich in besonderem Maf3e die Interviews, fiir letzteres die beobachte-
ten Unterrichtsinteraktionen. Ubertragen auf den Literaturunterricht ist diesem inter-
aktionistischen Ansatz zufolge davon auszugehen, dass literarische Texte von
LehrerInnen und SchiilerInnen mit ihrer differenten Lebens-, Ausbildungs- und nicht
zuletzt auch Leseerfahrung jeweils anders gerahmt werden, dass aber auch die sub-
jektiven Rezeptionen der einzelnen SchiilerInnen sich voneinander unterscheiden. Auf-
grund der Gegenstandsspezifik von Literatur mit ihrer Mehrdeutigkeit und ,Viel-
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stimmigkeit* (Ivo 1994) ist dariiber hinaus anzunehmen, dass in literarischen
Gesprichen in besonderer Weise divergierende Deutungen zu erwarten sind. Inwieweit
diese in der Unterrichtsinteraktion zu produktiven Irritationen fithren und zu Problem-
l6sungsprozessen herausfordern, bleibt zu untersuchen. Zu fragen ist dabei, inwiefern
eine konsensuelle Anniherung von Deutungen durch eine Angleichung von Rahmun-
gen, die im Verlauf des Gesprichs zu einer als gemeinsam geteilt geltenden Deutung
fiihrt, fiir literarische Lernprozesse konstitutiv wird. In diesem Kontext soll die Bedeu-
tung des Erzédhlens und Argumentierens fiir Lernprozesse ausdifferenziert werden (vgl.
Kap. 6.2).

Vor dem Hintergrund dieser interaktionistischen und lerntheoretischen Betrachtung
von Unterricht werden im Folgenden Studien aus dem Literaturunterricht heran-
gezogen, um die Besonderheit der Strukturierung literarischer Unterrichtsgespriche
fiir die vorliegende Untersuchung herauszuarbeiten.

2.2.2.2 Sprachliches Handeln in literarischen Unterrichtsgesprachen

Wie im vorhergehenden Kapitel aufgezeigt wurde, muss bei der Analyse von schuli-
schen Gesprichen iiber Literatur sowie der Rekonstruktion der sich hierin dokumen-
tierenden Moglichkeiten des Lernens die institutionelle Kommunikationssituation von
schulischem Unterricht mit ihrer interaktiven Gestaltung beriicksichtigt werden. Im
Folgenden werden zwei Studien aus der deutschdidaktischen Rezeptionsforschung
vorgestellt, die sich aus konversationsanalytischer Perspektive mit dem literarischen
Unterrichtsgesprich auseinandergesetzt und die Diskussion um dessen (Un-)Moglich-
keit im kommunikativen Kontext von Unterricht maBBgeblich gepridgt haben (Wieler
1989, Christ et al. 1995). Die ausgewihlten Untersuchungen beriihren sowohl auf
struktureller als auch auf inhaltlicher Ebene das Erkenntnisinteresse der vorliegenden
Arbeit — die kommunikative Aneignung zeitgeschichtlicher Literatur zu rekonstruie-
ren.”

Petra Wieler (1989) untersucht Sprachliches Handeln im Literaturunterricht als
didaktisches Problem — so der Titel ihrer Studie — vor dem Hintergrund spezifischer
unterrichtlicher Interaktionsstrukturen. Das Anliegen ihrer Untersuchung besteht darin,
die Aufmerksamkeit der literaturdidaktischen Diskussion ,,auf die kommunikative
Dimension schulischer Literaturrezeption zu lenken, auf das Gesprdich iiber literari-
sches Verstehen und seine Abhingigkeit von der Deutung der Unterrichtssituation
durch die betroffenen Lehrer und Schiiler.” (ebd., 218)

35 An dieser Stelle liegt der Fokus auf der interkulturellen und historischen Dimension literarischer
Gespriche auf verschiedenen Ebenen: des Unterrichtskontextes, der Lernenden sowie des Unter-
richtsgegenstands — fiir einen umfassenden Uberblick iiber die Entwicklung der verschiedenen
pidagogischen, hermeneutischen und konversationsanalytischen Forschungsansitze zu (schuli-
schen) Gesprichen iiber Literatur allgemein sei auf die zusammenfassenden Darstelllungen von
Merkelbach (1995 u. 1998), Wieler (1998), Becker-Mrotzek/Vogt (2001) sowie insbesondere den
Sammelband zur ,,Wiederentdeckung des Gespréchs im Literaturunterricht™ — so der Untertitel —
von Hirle und Steinbrenner (2004) verwiesen.
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Um die Abhéngigkeit literarischen Verstehens von seiner kommunikativen Hervor-
bringung im Unterrichtsgespriach aufzuzeigen, bezieht sich Wieler (ebd., 22ff.) auf
Ergebnisse ethnomethodologischer Untersuchungen zur ,Klassenzimmerinteraktion*
des amerikanischen Erziehungswissenschaftlers Hugh Mehan (1979). Demnach zeich-
net sich der Unterrichtsdiskurs durch eine sequenzielle Strukturierung in ,,an opening
phase, an instructional phase and a closing phase® (ebd., 36) aus. Die Instruktions-
phase mit ihrem elizitierenden Charakter ist durch ein dreischrittiges Interaktions-
muster gekennzeichnet: ,initiation-reply-evaluation” (ebd., 54). Durch den dritten
Schritt, die Bewertungshandlung der Lehrenden in der Evaluation, unterscheiden sich
Unterrichtsgespriache grundlegend von der alltdglichen Kommunikationsstruktur. Dem
Kommunikationswissenschaftler Jiirgen Streeck zufolge fiihrt diese Spezifik der
Unterrichtskommunikation auf Seiten der SchiilerInnen weniger zu einer inhaltlichen
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand, sondern eher zu einer
,Demonstration von Kompetenzen* (ebd. 1983, 206) in einer Konkurrenzsituation.
Durch diese ,,Doppeldeutigkeit* sprachlichen Handelns in der Unterrichtssituation ge-
rate das Sich-Verstindigen mit Anderen aus dem Blick (vgl. Wieler 1989, 30). Dem-
entsprechend sind auch literarische Verstehensprozesse im schulischen Kontext immer
mit ihrer kommunikativen Hervorbringung in der Unterrichtssituation verbunden und
konnen nicht ohne Beriicksichtigung von deren Strukturierung untersucht werden.

In der Analyse eines transkribierten Unterrichtsgesprichs einer 10. Gymnasial-
klasse zu Peter Hacks’ Text Der Bdr auf dem Férsterball (1969) zeigt Wieler auf, dass
dessen Organisation — trotz des Bemiihens des Lehrers, ein offenes Gesprich zu fiih-
ren, in dem die Leseerfahrungen der SchiilerInnen Eingang finden kdnnen — mitunter
nicht ein Prozess des Problemlosens dhnlich dem in Alltagssituationen ist, sondern als
,Aufgabe stellen/Aufgabe Losen-Muster’ (Ehlich/Rehbein 1986) praktiziert wird,
indem die SchiilerInnen Antworten auf Fragen suchen, die bei ihnen selbst nicht aufge-
kommen sind. Es gehe ihnen dabei mehr um (durch die Bewertung forcierte) Selbst-
darstellung im Unterricht als um die eigentliche personliche Auseinandersetzung mit
dem Text oder den Austausch iiber diesen.

Ausgehend von ihrer Analyse des literarischen Unterrichtsgesprichs folgert
Wieler, dass die hier miteinander konkurrierenden didaktischen Anspriiche der gleich-
zeitigen Orientierung an den subjektiven Leseerfahrungen der SchiilerInnen einerseits
und der Vermittlung wissenschaftlicher Textauslegung andererseits miteinander unver-
einbar seien. In ihrem didaktischen Ausblick fordert sie daher, ,,Verstindigung iiber
literarisches Verstehen® als eigenstindiges Handlungsfeld im Literaturunterricht zu
konzipieren, in dem die Lehrperson eine stirker organisierende und weniger evaluie-
rende Rolle als Gesprichsleiterin einnimmt (vgl. ebd., 225ff.). Anstelle von elizitieren-
den Leitfragen seitens der Lehrkraft seien vielmehr ,,produktive Konflikte* zwischen
den Deutungen des literarischen Textes durch die Beteiligten und bei deren Verhand-
lungen im Unterrichtsgesprich als Anlass fiir eine verstindigungsorientierte Auseinan-
dersetzung mit literarischen Texten sinnvoll (ebd., 229).

Auch in der aktuellen deutschdidaktischen Diskussion ist Wielers 1989 publizierte
Arbeit vielfach Ausgangs- und Bezugspunkt fiir Analysen und alternative didaktische
Konzeptionen des literarischen Unterrichtsgespriachs (vgl. die Beitrdge in Hérle/
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Steinbrenner 2004). Kritik wurde aber u.a. an dem von Wieler formulierten Kon-
sensgedanken geiibt, nach dem die literarischen Aushandlungsprozesse in eine ,,zumin-
dest in den Grundziigen geteilten Interpretation eines literarischen Textes* (ebd., 115)
zusammengefiihrt werden sollen. Der Literaturdidaktiker Hans Kiigler kritisiert an
dieser Konsensfindung, dass die ,spezifische literarische Dimension, d.h. die
beunruhigende, trennende, spalterische Qualitit des Gesprichs in dem immer anregen-
den Konzept der Verstindigung iiber eigenes Verstehen zugunsten eines padagogischen
Einigungsbediirfnisses in den Hintergrund gedringt wird.” (ebd. 1990, 15) Fiir die vor-
liegende Arbeit ist dieser Diskussionspunkt insofern von Interesse, als er die Frage
aufwirft, welche Lernpotentiale speziell literarische Texte mit ihren symbolischen
Sinnangeboten und ihrem Deutungsspielraum erdffnen, wie sich diese im Unterrichts-
gesprich dokumentieren und wie sie sich vor dem Hintergrund einer interaktionisti-
schen Lerntheorie und mithilfe der Rahmenanalyse (s.0.) rekonstruieren lassen.

Ob literarische Gespriche trotz deren institutioneller Begrenzungen in der Unter-
richtskommunikation iiberhaupt moglich sind und inwiefern in ihnen die Lese-
erfahrungen der SchiilerInnen ernst genommen werden konnen, war die Ausgangsfrage
fiir rekonstruktive Analysen der Frankfurter Forschergruppe um Valentin Merkelbach
(Christ et al. 1995). In verschiedenen Klassen (4.-8. Klasse) unterschiedlicher
Schulformen (Hauptschule, Realschule und Gymnasium) wurden Kurzgeschichten
sowohl der Hoch- als auch der Kinder- und Jugendliteratur vorgelesen. Im Anschluss
an die Lektiire fand ein schiilerorientiertes Gesprach statt, indem sich die Lehrenden —
auf der Basis zuvor vereinbarter Gespriachsregeln — bewusst mit ihren Deutungen und
strukturierenden Eingriffen zuriickhielten und eher die Rolle von ModeratorInnen ein-
nahmen. Die jeweils unterschiedlich fokussierten Einzelanalysen der aufgenommenen
und transkribierten Gespriche haben sowohl deren strukturelle Gestaltung durch die
Teilnehmenden als auch die inhaltliche Entfaltung der Deutungen beriicksichtigt. Im
Folgenden sollen aus dieser Arbeit zwei fiir die vorliegende Studie relevante Aspekte
ndher betrachtet werden: zum einen — wie bereits im vorangegangenen Kapitel zur
subjektiven Rezeption — die perspektivischen Lesarten der SchiilerInnen, wie sie sich
in den literarischen Gespridchen zeigen, zum anderen die Bedeutung des historischen
Kontextes fiir die literarischen Verstehensprozesse Heranwachsender. Hierzu werden
exemplarisch Analysen von Gesprichen iliber Wolfgang Borcherts Kurzgeschichte
Nachts schlafen die Ratten doch (1956)36 aus drei verschiedenen Klassen (einer 6.
Realschulklasse und zwei 7. Hauptschulklassen, davon eine Médchengruppe) heran-
gezogen.

Hinsichtlich der perspektivischen Rezeption der Geschichte dokumentieren die
Gespriache in erster Linie geschlechtsspezifische Unterschiede. In den beiden
gemischtgeschlechtlichen Klassen zeigte sich, dass die Jungen vorwiegend an der

36 Die Geschichte erzihlt von der Begegnung eines neunjidhrigen Jungen, der in der Abendsonne vor
einer Ruine im Staub sitzt und einem ilteren Mann. Auf die Fragen des Mannes, was er dort
mache, erzihlt der Junge z6gernd, dass er auf seinen vierjihrigen Bruder, der unter den Triimmern
begraben liege, aufpasse, damit ihn die Ratten nicht fressen. Mit den Worten ,,Nachts schlafen die
Ratten doch® verldsst der Mann den Jungen und verspricht ihm, mit einem seiner Kaninchen
wiederzukommen und ihn nach Hause zu begleiten.
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logischen Handlungsstruktur sowie der kontextuellen historischen Einordnung der Ge-
schichte interessiert waren, wihrend die Midchen sich in ihren Textdeutungen
tiberwiegend auf die Innenwelten der literarischen Figuren und deren Beziehungen
zueinander bezogen (Merkelbach 1995, 142, Fischer 1995, 193ff.). Die Gespriche
dokumentieren ferner, dass die Midchen versuchen, auch ,fremde‘ Perspektiven, bei-
spielsweise die des alten Mannes, aus einer Innensicht einzunehmen und sein Ver-
halten dem Jungen gegeniiber zu verstehen, also einen empathischen Zugang wihlen.
Wenn die Jungen sich hingegen mit den Handlungsmotiven etwa des alten Mannes
auseinandersetzen, geschieht dies eher aus einer Auflenperspektive, beispielsweise an
der Stelle, wo sie ihm unlautere Motive unterstellen (vgl. Fischer 1995).

Beziiglich der kontextuellen Einordnung stellt der literarische Text hohe Ver-
stehensanforderungen an die jungen Rezipientlnnen, zum einen hinsichtlich des
historischen Kontextes (sowohl die Entstehungszeit des Texts als auch die Zeit der
Handlung sind den Schiilerlnnen historisch fern), zum anderen in struktureller
Hinsicht (aufgrund der sparsamen Hinweise zur raumzeitlichen Orientierung innerhalb
der Kurzgeschichte) (vgl. Reuschling 1995, 236). Dass die Sechst- und Siebtkléssler,
insbesondere die HauptschiilerInnen, Schwierigkeiten bei der Rezeption dieses Textes
haben, zeigt sich bereits an den ldngeren (bis zu 16 Sek. andauernden) Pausen zu
Beginn der jeweiligen Gespriche und den daran anschlieBenden teils miihsamen Ge-
sprachseinstiegen. Die Verstehensschwierigkeiten der Heranwachsenden werden
weiterhin an den Stellen deutlich, an denen sie sich um eine rdumliche und zeitliche
Orientierung bemiihen, etwa bei der Spekulation iiber die Einordnung der Geschichte
in die Ritterzeit durch einen Jungen. Den SchiilerInnen fehlt hier das zeithistorische
und literaturgeschichtliche Kontextwissen. Dieses zu geben, wire Aufgabe der erwach-
senen und erfahreneren Gesprichsleiterlnnen.

Genau an dieser Stelle, an der es um die Rolle der Lehrkraft in literarischen Ge-
sprichen geht, entziindet sich die Kritik der Fachdidaktik an diesem Forschungsprojekt
(Paefgen 1996, Ivo 1996, Werner 1996). Es wird vor einer ,,Entschulung der Schule*
(Becker-Mrotzek/Vogt 2001, 53) gewarnt. Wieler (1998) teilt diese Bedenken zwar so
nicht, macht aber ebenfalls kritisch auf die Notwendigkeit des von der Lehrkraft einzu-
bringenden Kontextwissens fiir die Heranwachsenden bei der Rezeption gerade dieser
Kurzgeschichte aufmerksam, insbesondere als moglicher Ankniipfungspunkt an eigene
historische Vorstellungen. Die Kenntnis des Titels sowie die zeithistorische Einord-
nung diirften den SchiilerInnen daher nicht vorenthalten werden:

,Im zwanglosen Gedankenaustausch (auBerhalb des Unterrichts) diirften Jugendliche wohl
vor allem dann auf die genannte Kurzgeschichte zu sprechen kommen, wenn sich deren
Thematik in ihrer Perspektive anschlieen ldsst an inhaltlich vergleichbare Erfahrungen,
wie sie ihnen durch Fotos, Filme, erzidhlte (Lebens-)Geschichten oder auch andere literari-
sche Texte vermittelt wurden. In den dokumentierten Unterrichtssituationen hingegen fehlt

jedes zusitzliche Angebot fiir die Schiiler, sich eine auch sinnlich-konkrete Vorstellung von
der in der Nachkriegs-Geschichte geschilderten Wirklichkeit zu erarbeiten.” (ebd., 30)

Hier bleibt allerdings die Frage nach der konkreten Umsetzung dieser historischen
Kontextualisierung des literarischen Textes durch die Lehrkraft offen sowie nach deren
Einfluss auf den Verlauf der Unterrichtsgespriche und die Lernprozesse der SchiilerIn-
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nen. Da diese Frage in der deutschdidaktischen Unterrichtsforschung bislang nicht
zentral war, soll ihr im Folgenden am Beispiel von Untersuchungen aus anderen kultu-
rellen sowie fachdidaktischen Kontexten nachgegangen werden.

2.2.2.3 Verbindung von literarischem und historischem Lernen im
Gespréach

Um Aufschluss tiber die unterrichtliche Praxis der Verbindung literarischer Texte mit
ihren historischen Kontexten zu erhalten, werden im Folgenden Studien vorgestellt,
die den Zusammenhang zwischen literarischer und historischer Vorstellungsbildung im
unterrichtlichen Kontext fokussieren und zum einen im Rahmen internationaler (Herr-
litz 1994, Malmgren 1996), zum anderen im Rahmen geschichtsdidaktischer (Proske
2005) Unterrichtsforschung entstanden sind.

Unterrichtspraktiken sind nicht universell, sondern in verschiedenen nationalen
Kontexten unterschiedlich ausgeprigt. Unterricht, der in einem Land selbstverstind-
lich erscheint, mag auf Beobachter aus anderen Lindern befremdlich wirken. Erst
dieser Blick nach auflen ermdoglicht, ,,die vertraute Unterrichtswirklichkeit des eigenen
Landes fiir weniger selbstverstindlich zu halten.” (Haueis 1994, 7) Das International
Mother tongue Education Network (IMEN) erforscht komparativ Unterricht in der
Standardsprache in verschiedenen Lindern Europas’ aus einer ethnographischen
Perspektive, dies mit dem Ziel herauszufinden,

»wie der Standardsprachenunterricht in den verschiedenen Lidndern gestaltet wird und wie
Ahnlichkeiten und Unterschiede als Widerspiegelung des jeweiligen national-kulturellen

Kontextes, worin der Unterricht statfindet (sic), verstanden werden konnen (Kroon/Sturm
2002, 96).

Es geht um die Rekonstruktion von Prozessen der Bedeutungskonstitution in den drei
Bereichen Lernfelder, Lerninhalte und Lehr-Lern-Prozesse (vgl. Herrlitz 1994, 16ff.).
Im Folgenden werden am Beispiel aus einem literarischen Gespriach in Ungarn
Kommunikationspraxen auf interaktiver und inhaltlicher Ebene in ehemals
kommunistischen Léndern aufgezeigt, in denen Literatur in einen engen Zusammen-
hang mit ihrer politisch-historischen Entstehung gebracht wurde.

In dem key incident ,Bartok* aus einer ungarischen Literaturstunde ist der
Ausgangspunkt der Besprechung das Referat eines Schiilers zum Leben des zum
nationalen Literaturkanon zdhlenden Autors Gyula Illyés. Dieses wird nicht nur als
Einstieg gewihlt, sondern bildet den Rahmen fiir die bevorstehende Besprechung eines
gesellschaftspolitischen Problems am Beispiel des Gedichts Bartok (1955) (Herrlitz
1994, 20):

HS: He was born in 1902 in Racegrespusza. He went to school here. Later
they moved in Simontornya, than to Dombévar where he attended the
secondary grammar school for 2 years. His parents divorced, he and his
mother went to Budapest and there they lived in Angyalfdld (a working

37 Die in den 80er Jahren entstandene Forschungsinitiative besteht vorwiegend aus westeuro-
piischen Léandern (vgl. Herrlitz 1987, 95), mit Polen existiert keine Kooperation.
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class area). First he attended grammar school, but later he changed it
for a school of trade where he had the final exam at the age of 18. It
was at this time that his first poems appeared in Népszava. He went to
Vienna and Berlin; and than to Paris where he attended the Sorbonne. He
joined the avantgarde movement and he published some poems written in
French. In 1926 he returned to Hungary, left the avant-garde movement
and was writing in a Hungarian populistic manner. He got the Baumgarten
prize in 1931.

T: That’s enough, thank you, someone’ll continue it later. What are the
poems we’‘ve read, chose one of them to analyse. Tell me the titles
first!

HS: One sentence of the tyranny; Bartdk; Because you are sitting opposite
to me ...

: Which one do you choose?

HS: Bartodk.

T: Good.

HS: So, he wrote this poem because Bartdk’s music wasn’t allowed to be
listened, so ...

T: His music was too modern according to the contemporary ‘cultural
policy’.

HS: His music couldn’t be played, and he ...

T: The poet says that it’s one of the human rights to be desperate, or to

have a bad opinion about the world. And who was it prohibited by?

Wie Herrlitz zufolge aus der Analyse der Unterrichtssituation auf inhaltlicher und
interaktionsstruktureller Ebene hervorgeht, ist die durch SchiilerInnen als Referat
vorbereitete Pridsentation der Autorenbiographie konstitutiv fiir die Besprechung von
Nationalliteratur im ungarischen Literaturunterricht. Anhand des Schriftstellers Gyula
Illyés und der Widerspriichlichkeit zwischen seiner inoffiziellen und seiner offiziellen
Biographie zu kommunistischen Zeiten werde sein kiinstlerisches Schaffen als zeit-
geschichtliches Zeugnis besprochen und somit eine unmittelbare Beziehung zwischen
Politik, Geschichte und Literatur hergestellt. Diese politisch-historische Kontex-
tualisierung biete den Hintergrund fiir die Beschiftigung mit seinem literarischen
Werk, hier des Gedichts Bartok, das offenbar ebenfalls vor dem Horizont verbotener
Kunst besprochen werden soll (vgl. Herrlitz 1994, 22).

Dieses Dokument aus dem ungarischen Literaturunterricht macht einmal mehr
deutlich, dass die Rezeption literarischer Texte von SchiilerInnen stets vor dem Hinter-
grund ihrer kommunikativen Aneignung betrachtet werden muss. In west- und osteuro-
pdischen Lédndern konnen aufgrund wunterschiedlicher gesellschafts-politischer
Entwicklungen verschiedene inhaltliche Schwerpunktsetzungen und Interaktions-
praxen im standardsprachlichen (Literatur)Unterricht rekonstruiert werden. Zu kom-
munistischen Zeiten dienten Literatur und ihre Aneignung im Literaturunterricht
mitunter dazu, eine ,Gegenerinnerung® (Assmann 2003, 139) zur offiziellen Ge-
schichtsschreibung zu tradieren, und wurden in diesem Zuge in besonderem Mafle in
einen zeitgeschichtlichen Zusammenhang gestellt. Das Erzdhlen der Autoren-
biographie nimmt hier eine zentrale Rolle ein. Wie die Schiilerlnnen aus der ungari-
schen Klasse sich wihrend des weiteren Unterrichtsgespriachs das Gedicht aneignen,
lasst der bei Herrlitz vorgestellte Ausschnitt allerdings offen. Fiir das Forschungs-
interesse der vorliegenden Studie an der Verbindung von kommunikativem und
kulturellem Gedichtnis im literarischen Gespriach wire iiber diese biographische
Methode hinaus interessant zu erfahren, wie in anderen Unterrichtskontexten literari-
sches mit historischem Lernen in Beziehung gesetzt wird.
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Eine der wenigen Studien, in der die Verbindung von literarischer Rezeption mit
kulturhistorischer Weltaneignung zentraler Untersuchungsgegenstand ist, ist das
schwedische Handlungsforschungsprojekt Reading Literature in Comprehensive
School des Literaturdidaktikers Lars-Goran Malmgren und anderen (Malmgren 1996,
van de Ven/Malmgren 1996), das ebenfalls in Verbindung mit der Initiative des IMEN
durchgefiihrt wurde. Der Fokus liegt auf ,jthe use of literature as a source of
knowledge about human experiences and human values.” (Malmgren 1996, 69) Im
Rahmen dieses zweijdhrigen Projekts mit 11-13jidhrigen Schiilerlnnen wurde die Aus-
wahl der literarischen Texte im Unterschied zum Prinzip der Kanonorientierung nach
thematischen Aspekten hinsichtlich der Bedeutsamkeit fiir die Identititsbildung der
SchiilerInnen getroffen. Der amerikanische Jugendroman Im Zeichen des Bibers
(Speare 1994), dessen Rezeption in der Klasse im Folgenden niher vorgestellt wird,
wurde aus aktuellem Anlass, einem Vorfall in der Klasse, der sich im Anschluss an das
Themenfeld Fliichtlinge und Immigranten in der schwedischen Gesellschaft ereignete,
ausgewdhlt.

Zunichst zur Vorgeschichte: Das oben genannte Themengebiet wurde durch
personliche Begegnungen, literarische Texte, Interviews und dokumentarisches
Material iiber die weltweiten gesellschaftspolitischen Hintergriinde mit den SchiilerIn-
nen erarbeitet. Dieses Unterrichtsarrangement, in dem sich literarische, personlich er-
zdhlte sowie historisch dokumentierte Geschichten gegenseitig ergénzten, schien den
SchiilerInnen durchaus Moglichkeiten interkulturellen Lernens zu er6ffnen:

»Many pupils expressed empathic attitudes towards refugee cases. They seemed to have
gained insight into the factual conditions of the refugee problem, as well as understanding

the contradictory feelings of people living with cross-cultural conflicts.” (Malmgren 1996,
71)

Die im Unterricht erworbenen empathischen und mehrperspektivischen Sichtweisen
wurden jedoch mit aktuellen personlichen Erfahrungen auBerhalb des schulischen
Kontexts — hier eine konflikthafte Begegnung mit einem Jungen tiirkischer Herkunft
auf der Eisbahn — nicht in Verbindung gebracht. Malmgren bezeichnet diese Unver-
bundenheit als ,,a problem of knowledge* (ebd.):

,Experience of everyday life, knowledge based on isolated episodes, opposed the bookish

learning processes of schooling, even if school work as in this case was strongly oriented
towards human life stories — through fiction and documentary meetings.“ (ebd.)

Aus Anlass dieses Ubertragungsproblems von schulischer und lebensweltlicher Erfah-
rung wurde daraufhin der historische Jugendroman Im Zeichen des Bibers in der
Klasse gelesen, der das konflikthafte Aufeinandertreffen unterschiedlicher kultureller
Praxen am Beispiel der Freundschaftsgeschichte zwischen dem Siedlerjungen Matt
und dem Indianerjungen Attean in der Wildnis Nordamerikas im 18. Jahrhundert
erzihlt. Zu Beginn der Unterrichtseinheit gab der Lehrer den SchiilerInnen anhand von
Kartenmaterial einen ausfiihrlichen historischen und geographischen Hintergrund zur
Geschichte Nordamerikas im 18. und 19. Jahrhundert mit dem Ziel ,,to furnish the
pupils with a historical backround, and thus to make them read the story not only on
the dramatic and the personal, psychological level but also with a historical eye.*
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(ebd., 73) Im Anschluss an diese kulturhistorische Einfiihrung n#herten sich die
SchiilerInnen dem Text aus einer personenzentrierten, psychologischen Perspektive,
indem sie Schliisselszenen in der Begegnung zwischen Matt und Attean szenisch dar-
stellten. Im Zentrum der Einheit standen Gespriche iiber den Text verbunden mit
schriftlichen Arbeitsauftrigen, die sich auf die zwei Hauptfiguren bezogen. In den
anfangs primir von ihnen gestalteten Gesprichen diskutierten die SchiilerInnen ihr
Thema: die personliche Beziehung zwischen Matt und Attean. Der Lehrer hielt sich
zunichst mit interpretierenden AuBerungen zuriick und strukturierte die Gespriche
lediglich durch Fragen. Nach diesem Einstieg auf der personlichen Ebene war es laut
den Aufzeichnungen des Lehrertagebuchs das Interesse des Lehrers, von einer person-
lichen zu einer abstrakteren, symbolischen Interpretation zu gelangen: ,,For him the
story of personal development and friendship also encompasses a story of general
cultures clashing in history.” (ebd., 75) Im darauf folgenden Unterrichtsgesprich fiihrt
der Lehrer mit den Worten ,,,Now things are getting important. Now we will try to
reach some conclusions about all this.““ (ebd., 76) die Diskussion auf ein abstrakteres
Level und 16st hier einen Wechsel in der Interaktion aus: Seine Redeanteile nehmen
nicht nur einen groBeren Raum ein, sie prigen das Unterrichtsgesprich auch in
zentraler Weise: ,,Pupils try to interact with the teacher and answer his question but the
reflective explanations during the discussion are more and more given by him.“ (ebd.,
76) Die zentrale Frage fiir die Analyse der Unterrichtsgespriche ist, ,,whether the inter-
action process goes from episodic understanding of and identification with the main
characters to a conceptualization of them as representing different cultures of history.*
(ebd., 77) Bei der Interpretation der Unterrichtsinteraktionen ergibt sich Malmgren
zufolge ein mehrdeutiges Bild:

»We have found symptoms of an organic connection between the ,pupil’s text’ and the

,teacher’s text* in developing remarks on cultural representation. On the other hand there

are also signs that the connection between pupils’ reasoning and teachers expansion is

broken off. The pupils’ understanding seems to be limited to personal characterization and
episodic conception.* (ebd.)

Insgesamt lassen sich die Schiilerlnnen zwar auf die vom Lehrer eingebrachte
symbolische Interpretation des Romans und die Ubertragung der interkulturellen
Freundschaftsgeschichte auf das Zusammentreffen von Menschen(gruppen) unter-
schiedlicher kultureller Praxen in einem historisch-politischen Zusammenhang ein,
doch ist Malmgren zufolge ein deutlicher Bruch in der Eigenverantwortlichkeit der
Deutungen zwischen der lehrer- und der schiilerzentrierten Unterrichtsinteraktion zu
erkennen.” Offen bleibt, inwiefern bei den SchiilerInnen iiber die hier erprobte litera-
rische Neurahmung zwischenmenschlicher Beziehungen hinaus eine Neurahmung
aktueller personlicher Erfahrungen vor einem kulturhistorischen Kontext erwartbar ist.
Dementsprechend féllt auch das Restimee des Projekts eher zuriickhaltend aus:

38 Ahnliche Beobachtungen macht aus sprachdidaktischer Sicht Riidiger Vogt (2004) in seinem
gesprichsanalytischen Vergleich unterschiedlicher kommunikativer Ordnungen in Gespréchen
iiber Literatur.



Interkulturelle Gedéchtnis- und literarische Rezeptionsforschung 105

,»The Sign of the Beaver forms a bridge between different themes in the educational process,
linking the refugee and immigration problem of past and present times to modern ecological
dilemmas. [...] It is as we have seen a bit uncertain to what extent some of the pupils
experience such a structural historical understanding of the story. Howewer we can be quite
certain that most readers have gone through the reading and work with the story
experiencing the friendship between the two protagonists and also between themselves and
the fictious characters. [...] The question whether this experience of friedship within the
frame of both a reading process and an educational process in school has any mental impact
on the frustrating memory of the incident at the skating-rink is a bit beyond the scope of the
available data. Nevertheless, the existence of a sign from the beaver in a classroom consti-
tutes a sign of hope in the atmosphere of Swedish society, where ethnic confrontations and
even pure racism seem to increase day by day, not least among young people.“ (ebd., 81)

Nach Ansicht der Verfasserin ist die Bescheidenheit der Ergebnisdarstellung nicht
unerheblich auf die hohen didaktischen Anspriiche der Forscher hinsichtlich der Sicht-
barmachung und Rekonstruktion literarischer Lernprozesse zuriickzufiihren. Wie (und
wann) literarische Lernprozesse in der Schule mit alltdglichen narrativen Bedeutungs-
konstruktionen im Alltag verbunden werden, ist ein komplexes Untersuchungsfeld, das
sich nur in Ansétzen erforschen lédsst. Erfahrungsbildungen mit neuen Rahmungen in
neuen Lebenssituationen vor dem Hintergrund neuer Geschichten werden immer
wieder neu konstituiert. In manchen Kommunikationssituationen werden sie evident,
in anderen aber bleiben sie unsichtbar. Vor dem theoretischen Hintergrund der
vorliegenden Arbeit ist jedoch darauf hinzuweisen, dass unterschiedliche Gedéchtnis-
rahmen unterschiedliche Moglichkeiten der Welt- und Identitdtskonstruktion bieten
und es aus diesem Grund wichtig ist, im kulturellen Gedéchtnis des schulischen Unter-
richts literarische Geschichten anzubieten, die multiperspektivische Sichtweisen auf
aktuelle und historische menschliche Erfahrungen ertffnen. Eine (gegenseitig
erhellende) Verbindung mit Geschichten des kommunikativen Gedichtnisses, die zu
der Bildung eines differenzierten historischen Bewusstseins beitrdgt, miissen die
SchiilerInnen selbst eingehen. Insofern konnte die Unterrichtsforschung davon
profitieren, wenn sie neben der Untersuchung literarischer Aneignungsprozesse im
Kontext des kulturellen Gedéchtnisses des schulischen Unterrichts auch die kom-
munikative Tradierung von Geschichte(n) in den familialen Kontexten der Schiile-
rInnen betrachtet und Verbindungen zwischen beiden sucht.

Aus den bisher besprochenen Studien zur literarischen Anschlusskommunikation
ist fiir die vorliegende Arbeit die weiterfiihrende Frage von Interesse, wie LehrerInnen
und SchiilerInnen im alltiglichen Unterrichtsgesprich Beziige zwischen literarischer
und lebensweltlicher Erfahrung herstellen. In modernen Ein- und Auswan-
derungsgesellschaften wie Deutschland (vgl. Gogolin/Kriiger-Potratz 2006, 27ff.) und
zunehmend auch Polen, dessen Gesellschaft nach der politischen Wende nicht nur
einen Wandel vom ,,Herkunfts- zum Zielland* (Prawda 1997, 182, s.a. Alscher 2005,
5), sondern auch von ,,der ethnischen Homogenitédt zur ,Entdeckung‘ der nationalen
Minderheiten® (Prawda 1997, 172) vollzogen hat, ist dabei die sprachlich-kulturelle
Heterogenitit der SchiilerInnen und dementsprechend die Heterogenitit der jeweiligen
kommunikativen Gedéchtnisrahmen zu beachten. Hierzu liegen bislang in der literatur-
didaktischen Unterrichtsforschung keine Untersuchungen vor. In der geschichts-
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didaktischen und erinnerungspiddagogischen Forschung ist die kommunikative Aus-
handlung von Geschichte im Schulunterricht vor dem Hintergrund unterschiedlicher
Geschichtsbilder einer sprachlich-kulturell heterogenen Schiilerschaft hingegen ein
aktuelles Thema (vgl. u.a. Fechler/KoBler/Lieberz-Grof3 2000, Georgi 2003). In
diesem Zusammenhang sei auf eine Fallstudie des Unterrichtsforschers Matthias
Proske (2005) aus dem Frankfurter Forschungsprojekt Nationalsozialismus im
Geschichtsunterricht. Beobachtungen unterrichtlicher Kommunikation hinzuweisen,
die sich mit der perspektivischen Auseinandersetzung mit der NS-Vergangenheit
auseinandersetzt. Interessanterweise wird als historische Quelle in der analysierten
Geschichtsstunde ein literarischer Text, ein Auszug aus der in den Jahren 1940/41
geschriebenen Autobiograhie der deutschen Jiidin Marta Appel (s. Richarz 1982), als
Gesprichsgegenstand gewihlt. Im erweiterten Sinne handelt es sich also bei dieser im
fachlichen Rahmen des Geschichtsunterrichts stattfindenden Unterrichtskommuni-
kation um ein ,,literarisches Gesprich®, die Grenzen zumindest sind flieBend. In seiner
rekonstruktiven Analyse eines Auszugs dieses Unterrichtsgespriachs geht Proske am
Beispiel eines Konflikts zwischen zwei Schiilerinnen der Frage nach, ,,welche Be-
deutung ethnischer Herkunft” und Migrationserfahrungen bei der gegenwirtigen
moralischen Bewertung vergangenen Verhaltens gegeniiber der jiidischen Bevolkerung
zukommen.* (Proske 2005, 116)

In der Unterrichtsstunde wurden im Anschluss an die Besprechung der Niirnberger
Gesetze die Alltagsfolgen der nationalsozialistischen Rassenideologie thematisiert. In
dem dazu rezipierten Textauszug schildert Marta Appel vor dem Hintergrund der all-
taglichen Erscheinungsformen der nationalsozialistischen Diskriminierungspolitik
gegeniiber der jiidischen Bevolkerung eine Alltagszene aus ithrem Leben. Nachdem sie
aus eigenem Willen regelmiBigen Treffen mit ihren Freundinnen in einem Café fern-
geblieben war, aus Sorge, diese dadurch zu gefihrden, geht sie eines Tages auf Ein-
ladung einer Freundin doch wieder zum Treffen, muss dort aber feststellen, dass die
anderen nicht gekommen sind und den Tisch abgesagt haben. AbschlieBend stellt die
Autorin die Frage: ,,Ich konnte es [...] ihnen nicht zum Vorwurf machen. Warum soll-
ten sie riskieren, moglicherweise ihre Stellung zu verlieren, nur um mir zu beweisen,
daB Juden noch Freunde in Deutschland haben? (Appel 19940/41, zit. n. Richarz
1982, zit. n. Proske 2005, 117)

Der Lehrer nimmt das im Text aufscheinende moralische Dilemma als offenen
Gesprichsanlass, um iiber die Bedeutung der zuvor besprochenen Niirnberger Gesetze
im alltéiglichen Leben zu sprechen (Proske 2005, 118):

39 Proske verwendet in seiner Fallstudie den Begriff der Ethnie bzw. Ethnizitit, um die Herkunft der
SchiilerInnen mit Migrationshintergrund zu beschreiben. Die vorliegende Arbeit greift hingegen —
auch in der Darstellung von Proskes Studie — auf den Begriff der Kultur zuriick. Wihrend
,»Ethnie* im Sinne einer ,,Wir-Gruppe, die tatsidchliche oder fiktive Gemeinsamkeiten behauptet*
(Kriiger-Potratz 2005, 259), Homogenitit innerhalb dieser Gruppe unterstellt, schlieft der hier
verwendete Kulturbegriff, der sich stérker auf die kommunikative und kulturelle Alltagspraxis und
das in ihr sozial hergestellte Geddchtnis einer Gruppe bezieht, auch Differenzen und
Spannungsfelder innerhalb dieser mit ein (vgl. Kap. 1). Insofern interessiert in dieser Arbeit, wie
zeitgeschichtliche literarische Texte von einer kulturell heterogenen Schiilerschaft rezipiert wer-
den.



Interkulturelle Gedéchtnis- und literarische Rezeptionsforschung 107

Lehrer: So viel zum Gesetz [...] was::: noch zum Abschluss dazugehdrt, ist die
Frage, wie wirkt sich denn so ein Gesetz auf die Alltagssituation von
jidischen Deutschen aus. Deswegen hab ich diesen kurzen Ausschnitt aus
dem Erinnerungsbuch einer deutschen Jiidin, dieser Marta Appel (.), &h,
war eine gutbiirgerliche Ehefrau eines Rabbiners, also wenn man es mal
so etwas flapsig in’s Christliche iibersetzt, eine Pfarrfrau, aus dem
Ruhrgebiet. (.) Lest Euch den Text gerade mal durch und, &h, (.) iiber-
legt Euch, ob Ihr so dhnliche Situationen Euch vorstellen koénnt oder
ob Ihr eine Idee habt, wie man das einordnen kann.

In seiner Aufgabenstellung fordert der Lehrer die SchiilerInnen sowohl dazu auf, sich
vergleichbare Situationen ,,vorzustellen®, als auch das Gelesene ,,einzuordnen®. Der
Arbeitsauftrag fillt auf durch seine Offenheit (Sollen die SchiilerInnen Situationen aus
thren Familienerzéhlungen, aus anderen literarischen Texten oder aus ihrer eigenen
Erfahrungswelt als Vergleichshorizonte wihlen? Bedeutet einordnen moralisch be-
urteilen?). Diese Mehrdeutigkeit der Lehrerfrage kommt Proske zufolge der Vielstim-
migkeit der literarischen Vorlage entgegen und fordert zu einer personlichen Auseinan-
dersetzung mit dem geschilderten moralischen Dilemma auf (vgl. ebd., 121).
Betrachtet man die kommunikative Bearbeitung des ersten Teils der Aufgabenstellung
im anschlieBenden von den SchiilerInnen gefiihrten Gespréch, in dem der Lehrer sich
mit seinen Deutungen zuriickhélt und eher als Moderator fungiert, so ist insgesamt
auffillig, dass von den SchiilerInnen innerhalb der Unterrichtséffentlichkeit keine Be-
ziige zu Geschichten aus der eigenen Lebenswelt oder dem familidren Kontext her-
gestellt werden. Vielmehr verweist eine Schiilerin auf dokumentarische Geschichten,
einen videographierten Zeitzeugenbericht, der wenige Wochen zuvor im Unterricht
rezipiert worden ist*’:

Lehrer: [...] Svenja?

Svenja: Ist ja eigentlich wie der Text, den wir schon mal gelesen hatten, mit
dem:::, wo die erst Freunde waren und dann wurde der eine

S. (w.): [Das haben wir gesehen]

S. (m.) [Im Fernsehen geguckt]
((ein Schiiler lacht))

Svenja: Ach ja, das war ja ein Film! Dann wurde er vom Fahrrad da gerissen

oder was, und dann hatte er auf einmal keine Freunde mehr, dann haben
die ihm nicht mehr geholfen, und zwar ist das eigentlich nur aus der
Angst heraus, von den anderen, dhm, mit einem Juden gesehen zu werden
und irgendwie, dass die da auch irgendwie so untergeordnet werden kon-
nen, so als Judenfreunde abgestempelt und so weiter, weil die kriegen
ja auch immer in der Schule beigebracht, dass die schlecht sind und
nichts mit denen zu tun haben sollen (.) und die machen es eigentlich
nur aus::: (.) Angst.

Auffillig an der erinnernden Rekonstruktion der Geschichte durch die Schiilerin ist,
dass sie die Handelnden nur mit Personalpronomina bezeichnet und somit im Unbe-
stimmten ldsst. Hieraus konnen Riickschliisse auf ihre Rezeption gezogen werden, in
der ,,die unterschiedlichen Perspektiven von Opfern, Titern, Zuschauern oder Mit-
laufern nicht im Vordergrund stehen.” (ebd., 122) Wihrend ihres Beitrags wechselt
Svenja die Erzihlebenen vom Bericht iiber die Ereignisse zu dem Versuch, diese zu

40 1In dem Bericht erzihlt Ephraim Wagner von einem Uberfall von HJ-Jugendlichen auf ihn, bei
dem er von seinem Freund verleugnet wurde.
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erkldren, und rechtfertigt damit die ausbleibende Hilfe der Freunde mit dem Hinweis
auf deren verstidndliche Angst vor Ausgrenzung.

Fokussiert man die Bearbeitung des zweiten Teils der Aufgabenstellung im Unter-
richtsgespriach, die vom Lehrer so bezeichnete ,Einordnung‘ von Marta Appels
geschilderter Erfahrung mit ihren Freundinnen, so lassen sich zwei unterschiedliche
Aneignungsmuster der Geschichte rekonstruieren: das eine ist auf die Perspektive der
Freundinnen, das andere auf die Perspektive von Marta Appel ausgerichtet (vgl. ebd.,
127). Die Schiilerin Svenja versetzt sich bei der kommunikativen Aneignung der
Geschichte in die Perspektiven der Freundinnen und sucht deren Handlungsmotive zu
ergriinden und zu rechtfertigen. Sie setzt sich mit dem Mitlduferkollektiv und dessen
moralischer Verteidigung auseinander. Eine andere Schiilerin, Ayse, betrachtet die
Geschichte dagegen primir aus der Perspektive von Marta Appel und betont zum
Einen deren Riicksichtnahme auf die Freundinnen durch ihr freiwilliges Fernbleiben,
zum anderen verurteilt sie moralisch das Aussprechen der Einladung durch eine der
Freundinnen. Thr Interesse gilt den Opfern der nationalsozialistischen Diskriminie-
rungspolitik.

Diese beiden Schiilerinnen geraten mit ihren unterschiedlichen perspektivischen
Lesarten in einen Konflikt, den sie — unterstiitzt von Beitrdgen anderer SchiilerInnen
und durch die strukturierende Moderation des Lehrers — im Unterrichtsgespriach aus-
tragen. Allerdings bleibt das Ende der Auseinandersetzung offen, wird vom Lehrer
nicht zu I6sen versucht und auch nicht in einen iibergeordneten Zusammenhang ge-
stellt, in dem beispielsweise die verschiedenen perspektivischen Zugangsweisen
Thema geworden wiren. Vielmehr ldsst dieser die unterschiedlichen Moglichkeiten
der ,Einordnung‘ der Geschichte nebeneinander stehen; dies fordert wiederum die
SchiilerInnen mit ithrem Bediirfnis nach Eindeutigkeit und Konsensfindung heraus, wie
im Abschluss der ausgewdihlten Gesprichspassage an Ahads Frage ,,Warum diskutieren
wir dann diese ganze Sache? (ebd., 120f.) zu erkennen ist.

Proske kommt in seinen rekonstruktiven Analysen zu dem Ergebnis, dass die
kulturellen Hintergriinde der SchiilerInnen in der Unterrichtsinteraktion kommunikativ
unsichtbar bleiben und deshalb nicht als Begriindung fiir die jeweiligen Aneignungs-
muster der Geschichte herangezogen werden konnen. Jedoch konnten hierbei Zusam-
menhinge vermutet werden, da die Perspektiveneinnahme Ayses sich durchaus mit
potentiellen eigenen Erfahrungen von Ausgrenzungen erkliren lief3e.

Fiir die vorliegende Arbeit ist Proskes rekonstruktive Fallstudie in verschiedener
Hinsicht von Interesse: beziiglich des Einsatzes literarischer Texte im Geschichtsunter-
richt, hinsichtlich der kommunikativen Gestaltung dieses historisch-literarischen Ge-
sprachs sowie im Hinblick auf die Bedeutung der kulturellen Hintergriinde der Schiile-
rInnen und ihrer Unsichtbarkeit im Unterrichtsgesprich.

Zunachst einmal ist darauf hinzuweisen, dass literarische Texte (hier in Form einer
historischen Autobiographie) iiber den Deutschunterricht hinaus auch im Geschichts-
unterricht eingesetzt werden. Die didaktische Intention dabei ist, die Bedeutung histo-
risch-politischer Ereignisse und rechtlicher Verordnungen fiir den Lebensalltag zu
erhellen. In diesem Unterrichtsarrangement mit dem literarischen Text und der offenen
Aufgabenstellung wird den SchiilerInnen ermdoglicht, Verbindungen zwischen histo-
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risch-politischer Realitit (Erlass der Niirnberger Gesetze) und erzidhlter Lebens-
geschichte (Autobiographie von Marta Appel) zu kniipfen. Die kommunikative
Aneignung des Textes durch die SchiilerInnen &ufert sich zum einen in einem Ver-
gleich mit anderen im Rahmen des Geschichtsunterrichts rezipierten historischen
Erfahrungsberichten, zum anderen in einer perspektivischen Auseinandersetzung mit
dem geschilderten moralischen Dilemma und verbleibt damit insgesamt im Rahmen
des kulturellen Gedéchtnisses des schulischen Unterrichts.

Das Unterrichtsgesprich ist im erweiterten Sinne als literarisches Gespréch organi-
siert. Nicht nur die Offenheit der Aufgabenstellung des Lehrers, sondern auch seine
Rolle im Gesprich als Moderator, der die SchiilerInnen ihre Deutungen der Geschichte
selbststindig entfalten und aushandeln ldsst, entsprechen der Mehrdeutigkeit und dem
symbolischen Gehalt des Gesprichsgegenstandes. Der Umgang der SchiilerInnen mit
dem offenen Ende sowohl der Geschichte als auch der Diskussion zeigt die Moglich-
keiten, aber auch die Grenzen eines solchermalBlen gefiihrten Unterrichtsgesprichs.
Denn einerseits entfalten die Schiilerlnnen selbstverantwortlich ihre Deutungen der
Geschichte, andererseits wird ihnen die perspektivisch unterschiedliche Betrachtung
der Geschichte als Ausgangspunkt fiir einander gegeniiberstehende Deutungen des
moralischen Dilemmas hier nicht deutlich.

Das zentrale Ergebnis der Fallstudie, dass die kulturellen Hintergriinde der
SchiilerInnen im Unterrichtsgesprich unsichtbar bleiben bei gleichzeitigem Wissen
darum, dass sie moglicherweise bei der kommunikativen Aneignung von Ge-
schichte(n) perspektivisch bedeutsam werden, wirft weiterfiihrende Fragen fiir die vor-
liegende Untersuchung auf: Léasst sich diese Beobachtung auch in literarischen Ge-
spriachen im Deutschunterricht machen? Bieten die theoretische Unterscheidung von
unterschiedlichen Gedéchtnisrahmen und ihrer jeweiligen kommunikativen und
kulturellen Praxis hierfiir eine Erkldarung? Proske formuliert als Desiderata der Unter-
richtsforschung, weitere Untersuchungen zur kommunikativen Sicht- und Unsichtbar-
keit von kulturellen Hintergriinden der Schiilerschaft in der Unterrichtskommunikation
tiber den Nationalsozialismus durchzufiihren (vgl. ebd., 123). In der vorliegenden
Studie wird bei der Analyse literarischer Rezeptions- und Anschlusskommunikations-
prozesse des ausgewihlten zeitgeschichtlichen Jugendromans die Dimension der
sprachlich-kulturellen Heterogenitit der Schiilerschaft berticksichtigt, wenngleich mit
einem spezifischen Fokus: Im Zentrum des Interesses stehen SchiilerInnen mit einem
deutschen oder polnischen Familienhintergrund mit ihren jeweiligen Sozialisations-
und Migrationserfahrungen in Deutschland und in Polen.

2.3 Zusammenfassung: Geschichte(n) zwischen Fiktion und
Realitat

Im Folgenden wird zunichst ein zusammenfassender Riickblick iiber den aufgezeigten
Forschungsstand zum interkulturellen deutsch-polnischen Gedéchtnis sowie zur
literarischen Rezeption und Anschlusskommunikation gegeben. Es folgen weiter-
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fiihrende Uberlegungen beziiglich des daran ankniipfenden Erkenntnisinteresses dieser
Arbeit.

Sowohl aus kultur- als auch aus sozialwissenschaftlicher Perspektive ldsst sich auf-
zeigen, dass in der aktuellen Erinnerungskultur in Deutschland und in Polen die
deutsch-polnische Beziehungsgeschichte als wechselvoll und konfliktreich und insbe-
sondere durch die Zeit des Zweiten Weltkriegs belastet erscheint. Es zeigen sich je-
doch unterschiedliche Praxen des kulturellen Gedichtnisses zwischen den Lindern,
aber auch innerhalb der Lénder, die geprigt sind durch den jeweiligen gesellschafts-
politischen Kontext und dessen historischen Wandel. Insgesamt zeichnet sich die
polnische Erinnerungskultur durch ihre intensive Beschiftigung mit den erfahrenen
Leiden im Zweiten Weltkrieg aus. In jiingster Zeit wird daneben zunehmend der Anti-
semitismus in Polen thematisiert und 6ffentlich diskutiert. Wihrend das kulturelle Ge-
dichtnis der DDR sich zentral mit dem antifaschistischen Widerstand beschiftigte, ist
das der BRD nach anfinglicher Verdringung durch die intensive und anhaltende
Auseinandersetzung mit der eigenen Téterschaft und dem Holocaust geprigt, in jiings-
ter Zeit zunehmend auch der Flucht und Vertreibung.

In dhnlicher Weise unterscheiden sich die Praxen des kommunikativen Gedécht-
nisses unter Jugendlichen in den heutigen Staaten. Fiir SchiilerInnen in Polen ist die
Vergangenheit in der Erinnerung an den Zweiten Weltkrieg gegenwirtig und beein-
flusst das Deutschlandbild — allerdings in zunehmend geringerem Mafe. Ohne das
Wissen um die Erfahrungen und die daraus resultierenden negativen Einstellungen
ilterer Generationen zu verdridngen, 10st zunehmend eine offene Einstellung Deutsch-
land bzw. Deutschen gegeniiber bei den Heranwachsenden historisch geprigte und
kommunikativ und kulturell tradierte Ressentiments ab. Im Vergleich zu dieser den
Jugendlichen in Polen bewussten vergangenheitsorientierten Betrachtung Deutsch-
lands in der polnischen Gesellschaft ist das Polenbild von SchiilerInnen in Deutsch-
land eher gegenwartsorientiert und distanziert. Sie bringen den Zweiten Weltkrieg
nicht primédr mit dem Nachbarland in Verbindung und sind zudem erstaunt iiber dessen
Aktualitdt im alltdglichen Leben in Polen. Ferner zeigt sich bei interkulturellen
Begegnungen eine Unbeholfenheit mit dem Umgang dieser gemeinsamen Geschichte
auf deutscher Seite.

Betrachtet man interkulturelle Gespridche in Bildungssituationen, so bleibt fest-
zuhalten, dass die Tradierung von Geschichte und ,Kultur‘ nicht nur einen zentraleren
Stellenwert im kulturellen Gedachtnis in Polen einnimmt, sondern dass dieses auch in
besonderer Weise durch Praxen des kommunikativen Gedéchtnisses, maf3geblich des
Erzidhlens von Geschichten, geprigt ist. Aus kulturvergleichender Perspektive ist so-
wohl auf das Spannungsverhiltnis zwischen den Gedéchtnisrahmen als auch auf unter-
schiedliche Umgangsweisen mit Geschichte in verschiedenen (erinnerungs)kulturellen
Kontexten hinzuweisen.

Offen bleibt die Frage nach den Aneignungsprozessen des historischen Bewusst-
seins bei Heranwachsenden in Polen und in Deutschland: Welche Rolle spielt Literatur
hierbei, welche das kommunikative Familiengeddchtnis, welche das kulturelle
Gedichtnis schulischen Literaturunterrichts?
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Begreift man Lesen als eine andere Form der ErschlieBung der Welt und Literatur
als einen eigenstdndigen Modus der Erfahrungsbildung, so wird die identititsbildende
Funktion literarischer Lektiire evident. Von zentraler Bedeutung in der literarischen
Sozialisation ist die im Leseprozess herausgeforderte Imagination. Aus der Perspektive
des symbolischen Interaktionismus ist die Identitdtsentwicklung ein interaktiver Pro-
zess, bei dem es gilt, soziale und personliche Identitit auszubalancieren, d.h. in der
stindigen Auseinandersetzung mit Anderen Ich-Identitdt auszubilden. Literarische
Geschichten mit ihren zwei ,Landschaften®, der der Handlung und der des Bewusst-
seins, begleiten die Heranwachsenden in diesem Balanceakt und erdffnen in ihrer
Fiktionalitdt ein Spiel mit Moglichkeiten auf dem Weg zu einem Entwurf von Selbst
und Welt. In der literaturdidaktischen Diskussion wird literarisches Lernen als anthro-
pologische Grunderfahrung in einem engen Zusammenhang mit historischen, morali-
schen und interkulturellen Dimensionen des Lernens gesehen. Die Ubernahme auch
unvertrauter Perspektiven und ein empathischer Zugang zu literarischen Figuren
werden dabei immer wieder als zentrale Herausforderungen im Rezeptionsprozess ge-
nannt. Empirische Fallstudien zeigen diese vielféltigen Lernpotentiale im individuellen
Rezeptionsprozess auf. Des Weiteren weisen sie auf die Bedeutung der Erwartungen
von Leserlnnen an Texte hin, die als (kulturelle) Referenzrahmen fiir deren Rezep-
tionsprozess fungieren. Fiir LeserInnen in der Adoleszenz erhilt der Realititsgehalt bei
literarischen Texten eine besondere Bedeutung, da ihr Interesse sich vor allem auf die
Verbindung zwischen realer Lebens- und literarischer Textwelt bezieht. Mit
zunehmender Leseerfahrung ist eine zunehmend komplexere mentale Reprisentation
von Narrationen festzustellen, in der nicht nur unterschiedliche (Erzéihl- und Figuren-
)Perspektiven erkannt und eingenommen, sondern auch zueinander in Bezug gesetzt
werden. Das kulturhistorische Kontextwissen sowohl zur Entstehungszeit als auch zum
Erzdhlgegenstand eines Textes steht in einer wechselseitigen Beziehung zum
literarischen Verstehensprozess: Einerseits bildet es mogliche Referenzrahmen fiir die
Lektiire, andererseits fordert die Lektiire eine weitere Kontextualisierung heraus.

Die Anschlusskommunikation ist von entscheidender Bedeutung fiir den subjek-
tiven Rezeptionsprozess, der nicht im kontextfreien Raum stattfindet. Auch die Erfor-
schung von Rezeptionsprozessen ist mafigeblich auf die Anschlusskommunikation
angewiesen, lassen sich doch erst aus ihr heraus die Rahmungen der Lektiire und deren
interaktive Aushandlungen im Gesprich rekonstruieren. In der Unterrichtskommunika-
tion werden Lernprozesse in Formaten organisiert. Die Lernpotentiale konnen aber
durch die musterhafte Struktur der Gespriache auch eingeschrinkt werden. Entschei-
dend fiir erfolgreiche Lernprozesse sind die Aushandlungen von Rahmungsdifferenzen
zwischen Lehrenden und SchiilerInnen, aber auch von SchiilerInnen untereinander. Zu
untersuchen bleibt, inwiefern eine konsensuelle Anndherung von differenten Deutun-
gen im Gesprich aufgrund der Vielstimmigkeit des Unterrichtsgegenstands Literatur
bei literarischen Lernprozessen angemessen ist. Offen bleibt ferner die Frage nach der
Rolle der Lehrenden im literarischen Gespridch sowie nach der historisch-politischen
Kontextualisierung der Lektiire durch sie, auf die die heranwachsenden SchiilerInnen
noch in groBerem Malle angewiesen sind. Des Weiteren ist auch die Einlosung der di-
daktischen Forderung nach einer Verbindung der erzéihlten Welt mit der eigenen
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Lebenswelt, also einer Ubertragung literarischer auf lebensweltliche Erfahrung, aus
forschungspragmatischer Sicht in Frage zu stellen, zeigt sich doch in empirischen
Studien immer wieder, dass Geschichten aus dem kommunikativen (Familien-)Ge-
dédchtnis der SchiilerInnen im Rahmen des kulturellen Gedéichtnisses des schulischen
Unterrichts nicht erzéhlt werden. Die SchiilerInnen greifen vielmehr auf andere im
unterrichtlichen Kontext verhandelte Geschichten zuriick. Wie konnen also literarische
Lernprozesse rekonstruiert werden, die im Unterrichtsgesprich im Verborgenen
bleiben, mitunter, weil sie sehr personlich sein konnen, da sie eng mit der eigenen
Identitétsbildung verwoben sind? Bislang unbeachtet in der literarischen Unterrichts-
forschung ist der sprachlich-kulturelle Hintergrund bei der perspektivischen Lesart
literarischer Texte und ihrer Aneignung im Unterrichtsgesprich.

Betrachtet man die hier vorgestellten Studien, die sich aus verschiedenen Perspek-
tiven mit den fiir die vorliegende Untersuchung relevanten Aspekten der historischen
Sinnbildung und der literarischen Rezeption im interkulturellen Kontext ndhern, so
wird evident, dass eine grundlegende Verbindung dieser Forschungsansitze bislang
aussteht. Sowohl in der Geschichtsdidaktik (z.B. Pandel 1987) als auch in der
Literaturdidaktik (z.B. Spinner 2006, 11) gilt die Unterscheidung von Fiktion und
Wirklichkeit als zentraler — einmal historischer, einmal literarischer — Lernprozess.
Wihrend es in der einen Disziplin dabei darauf ankommt, historische Vorstellungs-
bildung moglichst frei von Fiktionen aufzubauen, wird in der anderen eine symboli-
sche Rezeption eingefordert, die sich gerade nicht an die engen Grenzen von an
(duBeren) Realitdt orientierten Bedeutungskonstruktionen hélt, sondern Imagination
und ein Spiel mit unterschiedlichen Moglichkeiten herausfordert. Dabei libernimmt
das Erzdhlen von Geschichte(n) in beiden Disziplinen eine zentrale Rolle: Die Narra-
tion verbindet historische und literarische Vorstellungsbildung miteinander. Begreift
man Literatur als Fundus anthropologischer Grunderfahrungen sowie deren subjektive
und kommunikative Rezeption als Moglichkeit, sich gerade auch unvertraute,
historisch und kulturell fern der eigenen Lebenswelt liegende Perspektiven zu ver-
gegenwirtigen, so scheint aufgrund der Erkenntnisse aus den vorgestellten empiri-
schen Studien das literarische Lernpotential auf, das die Aneignung von fiktionalen
Geschichten fiir die Ausbildung von einer personlichen und einer sozialen Identitét
sowie eines historischen Bewusstseins birgt.

In der vorliegenden Studie wird es nun darum gehen, diese literarischen
Aneignungsprozesse — exemplarisch anhand des ausgewdhlten zeitgeschichtlichen
Jugendromans und drei SchiilerInnengruppen in Deutschland und Polen — in den Blick
zu nehmen und ihre unterschiedlichen Facetten vor dem Hintergrund erzéhlter
Geschichten in der bisherigen Sozialisation (Kap. 5.1), der historischen Kontextuali-
sierung des Romans im Geschichtsunterricht (Kap. 5.2), der subjektiven Rezeption der
einzelnen SchiilerInnen (Kap. 6.1) und der literarischen Anschlusskommunikation im
Literaturunterricht (Kap. 6.2) zu untersuchen. Der Fokus dieser literarischen
Gesprichsforschung zu historischer Vorstellungsbildung im interkulturellen Kontext
liegt auf der sich gegenseitig erhellenden Verbindung von ,erfundenen‘ und ,realen’
Geschichten und ihrer kommunikativen Aneignung durch kulturell heterogene
Schiilergruppen.
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Die vorliegende Arbeit nédhert sich ihrem Forschungsgegenstand — der Rezeption eines
zeitgeschichtlichen Jugendromans von SchiilerInnen in Deutschland und in Polen —
aus verschiedenen theoretischen, disziplindren und methodischen Perspektiven. Im
folgenden Kapitel wird das methodische Design der Untersuchung vorgestellt. Nach
der begriindeten Darlegung der methodologischen Grundlagen und methodischen Ent-
scheidungen wird ein Uberblick iiber das Forschungsfeld gegeben. AbschlieBend wer-
den anhand der theoretischen, empirischen und methodischen Grundlegungen dieser
Arbeit die Fragestellungen fiir die einzelnen Analysekapitel ausdifferenziert. Diese
ausfiihrliche methodologisch begriindete Darstellung dient der Transparentwerdung
des Forschungsprozesses sowie der Nachvollziehbarkeit und Plausibilisierung der in
thm generierten Erkenntnisse (vgl. Krummheuer/Naujok 1999, 66f.).

3.1 Methodologie und Methode

Die in dieser Studie getroffenen und an ihrem Erkenntnisinteresse ausgerichteten
methodologischen Grundlagen und methodischen Entscheidungen werden anhand der
thnen zugrunde liegenden methodologischen Reflexionen (Kap. 3.1.1), der Daten-
erhebung und -aufbereitung (3.1.2) sowie der Analyseverfahren und der Darstellung
der Interpretationen (3.1.3) vorgestellt.

3.1.1 Methodologische Reflexionen

Fiir die vorliegende Untersuchung sind die Prinzipien des Wechselspiels zwischen in-
duktiven und deduktiven Zugdngen im ethnographischen Ansatz und der Triangulation
leitend. Um die methodologische Verortung der Arbeit und die Richtung ihres Erkennt-
nisinteresses zu verdeutlichen, seien diese Prinzipien im Folgenden kurz skizziert.

3.1.1.1 Induktive und deduktive Zugange im ethnographischen Ansatz

Der Fokus der vorliegenden Studie liegt auf der Rezeption eines zeitgeschichtlichen
Jugendromans von SchiilerInnen in Deutschland und in Polen. Daher ist die Unter-
suchung anzusiedeln zwischen interkultureller Gedéchtnis- und literarischer
Rezeptionsforschung. Die Vorgehensweise bei der Untersuchung ist sowohl durch
Hypothesen geleitet als auch mit dem Ziel verbunden, neue Thesen zu generieren.
Forschungshistorisch war zunédchst mit der qualitativen Vorgehensweise eine Ab-
grenzung von hypothesenpriifenden quantitativen Forschungsmethoden angestrebt
(vgl. Meinefeld 2003, 266ff.). In diesem Zuge forderte die Grounded Theory
(Glaser/Strauss 1967) eine Offenheit im Forschungsprozess, um nicht im eigenen
Relevanzrahmen verhaftet zu bleiben, sondern diejenigen der Handelnden zu rekon-
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struieren. Hierzu sollten theoretische und empirische Forschungsarbeiten zunéchst
unberiicksichtigt bleiben, um dem Forschungsfeld unvoreingenommen zu begegnen,
bei der Analyse die Kategorien allein aus dem Material zu entwickeln und hieraus
Theorien zu generieren. Aus konstruktivistischer Perspektive kritisiert Werner
Meinefeld (2003, 270ff.) diese AusschlieBlichkeit in Anlehnung an Christel Hopf
(1996) mit der Begriindung, dass ein unvoreingenommener Zugang in der Praxis nicht
moglich sei, da der Forscher ,,alltagstheoretische Konzepte®, ,,allgemeintheoretische
Konzepte* und ,,gegenstandsbezogene Konzepte* (Meinefeld 2003, 273) zur Deutung
heranziehe, die den Deutungsprozess ebenso beeinflussen konnen wie zuvor gebildete
Hypothesen: ,,Erkenntnisse iiber soziale Phidnomene ,emergieren‘ nicht aus eigener
Kraft, sie sind Konstruktionen des Forschers von Anfang an.“ (ebd., 269)

Dieser Kritik schliet sich die vorliegende Arbeit mit Hinweis auf die herme-
neutische Verstehenstheorie an, nach der die Bildung von ,,Vorurteilen notwendig ist,
um sich ihrer bewusst zu werden, sie anschlieBend revidieren und so zu neuen
Erkenntnissen gelangen zu konnen (Gadamer 1990, 281ff.). So setzen auch die Aus-
wahl des Romans, der Schulen und einzelner SchiilerInnen fiir die Interviews sowie
die ethnographischen Unterrichtsbeobachtungen und die Interviewleitfiden einen
ersten Fokus ausgehend von theoretischen Grundlagen, empirischen Erkenntnissen
und didaktischen Uberlegungen. Die Interpretationen gehen zunichst von den allge-
meinen Fragestellungen der Untersuchung aus, setzen aber konkret am Datenmaterial,
an den Beobachtungen und transkribierten Gespriachen an, um offen fiir neue, bislang
unbekannte Phianomene zu sein. Bei der Analyse der literarischen Gespriche wechseln
sich also induktive und deduktive Zugédnge ab. Man kann hierbei aus kognitions-
psychologischer Sicht — ebenso wie bei literarischen Verstehensprozessen — von einem
Wechselspiel zwischen bottom-up- und top-down-Prozessen sprechen (vgl. Martinez/
Scheffel 2003, 150). Die Bewusstwerdung der eigenen Deutungsrahmen wird dabei
mit Hilfe einer Transparentmachung des Forschungsprozesses in einem ausfiihrlichen
Methodenkapitel sowie einer rekonstruktiven Vorgehensweise bei den Datenanalysen
moglich.

Im Gegensatz zur programmatischen Vorgehensweisen von schulischen Interven-
tionsstudien, die der Erprobung und Priifung didaktischer Konzepte in der Praxis
dienen, fokussiert der ethnographische Ansatz den Unterrichtsalltag mit dem Ziel der

,,Rekonstruktion der Arten und Weisen, wie Menschen im Zusammenleben mit anderen ihre
jeweilige Welt konstruieren. Der Sinn dieser Rekonstruktion je fremder Welten liegt in dem

Anliegen, zu verstehen und zu iibersetzen, welchen Sinn Akteure mit ihrem Tun (und
Lassen) je verbinden.* (Hitzler 2003, 51)

Demzufolge beabsichtigt die vorliegende ethnographisch ausgerichtete Studie weder,
die literarischen Rezeptionskompetenzen von SchiilerInnen an literaturwissenschaft-
lich entwickelten Interpretationen des Jugendromans bzw. theoretisch entwickelten
Kompetenzmodellen zu messen, noch ein programmatisches didaktisches Konzept und
dessen Umsetzung zu erproben. Die ethnographische Perspektive dieser Arbeit setzt
vielmehr an den literarischen Erfahrungen und Handlungen der Schiilerlnnen in der
unterrichtlichen und familialen Alltagspraxis an und versucht diese ,,kleinen Lebens-
welten® in einer ,,dichten Beschreibung* (Honer 2003, 196) darzustellen.
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,, Vereinfacht gesagt bedeutet ,dichte Beschreibung® als Forschungsprogramm, die Wissens-
strukturen, die Deutungsschemata untersuchter Kulturfelder oder auch nur von Partikeln
untersuchter Kulturfelder, die so etwas wie ein ,Bedeutungsgewebe‘ mehr oder weniger
hierarchisch in sich geordneter ,semantischer Felder bilden, zu entdecken und heraus-
zuarbeiten und somit einen Zugang zur Kultur, zum Wissensvorrat und zu den Habitualité-
ten der untersuchten Menschen zu gewinnen. ,Dichte Beschreibung‘ zielt darauf ab,
,Erkldrungen (in einem kulturellen Bereich) im Verhiltnis zum Insgesamt dieses kulturel-
len Bereichs zu erkldren.* (ebd.)

In diesem Sinne ist es ein deskriptives, kein normatives Vorgehen. In Anlehnung an
den in der internationalen interpretativen Unterrichtsforschung entwickelten Re-
constructive Ethnographic Account Approach (REAA) ist das Vorgehen in dieser
Arbeit stirker fokussiert, um ,,spezifische Aspekte des alltdglichen Lebens und der
kulturellen Praktiken einer sozialen Gruppe zu studieren, ohne eine vollstindige
Ethnographie zu machen.” (Kroon/Sturm 2002, 97)

Aus ethnographischer Perspektive ist die Forscherin in ihrer Subjektivitit in den
Forschungsprozess und das Handeln im Forschungsfeld mit eingebunden. Bei der
teilnehmenden Beobachtung des Unterrichts ist sie durch ihre Anwesenheit und die
Aufnahmegerite prisent; in den Interviews ist sie dariiber hinaus aktive Teilnehmerin
an den Gesprichen. Diese im Forschungsprozess gemeinsam hergestellte Konstruktion
von Wirklichkeit muss bei der Interpretation der literarischen Gespriche reflexiv
beriicksichtigt werden (vgl. Kap. 3.1.2).

Der gesamte Forschungsprozess ist durch die Prinzipien der Rekonstruktion und
der Komparation gekennzeichnet (vgl. Krummheuer/Naujok 1999, 66f.). Die Rekon-
struktion findet in zweifacher Hinsicht statt. Zum einen werden die Konstruktions-
prozesse der an den literarischen Gesprichen Beteiligten rekonstruiert, zum anderen
das eigene methodische Vorgehen, das ebenfalls ein konstruktiver Akt ist, um so den
Forschungsprozess transparenter zu machen (vgl. Bohnsack 2000, 24ff.). Die
Komparation zieht sich durch den gesamten Analyseprozess. Dabei werden gedanken-
experimentelle Vergleichshorizonte zunehmend durch empirische ersetzt (vgl. ebd.,
152f.). So angewendet bietet die Komparation einen grundsdtzlichen Zugang zur
Erkenntnis.

In komparativer Perspektive wurde auch die Anlage der Studie im internationalen
Kontext entwickelt. Ausgangspunkt dieser Entscheidung war die Annahme, dass der
ausgewihlte Roman, der die Geschichte der Flucht einer jiidisch-polnischen Familie
aus dem von Deutschland besetzten Polen nach Ungarn zur Zeit des Zweiten Welt-
kriegs erzihlt, in verschiedenen europdischen Léndern vor dem Hintergrund ihrer je-
weils national geprigten Erinnerungskulturen (vgl. Kap. 2.1.1) anders gelesen bzw.
anders iiber ihn gesprochen wird. Von daher schien ein internationaler Vergleich, der
,kulturell und national gebundene Phinomene* (Kroon/Sturm 2002, 104) literarischer
Rezeption und unterrichtlicher Anschlusskommunikation beleuchtet, aufschlussreich
fiir die Rezeptionsanalyse zeitgeschichtlicher Literatur. Da auf der einen Seite Polen
der historische Handlungsort sowie Polnisch die Nationalitdt und Sprache der Haupt-
figuren ist und auf der anderen Seite Deutschland das Erscheinungsland sowie Deutsch
die Sprache des Romans, erforscht die vorliegende Studie die Rezeption des Jugend-
romans im deutsch-polnischen Kontext. In dem Vergleich der Rezeption desselben
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zeitgeschichtlichen Romans als fertium comparationis von SchiilerInnen in diesen
zwei Landern liegt die Moglichkeit, die ,,kulturellen Selbstverstindlichkeiten* (Borries
1997) literarischer Rezeption und Anschlusskommunikation zu erkennen und zu
rekonstruieren. Die — aus der Perspektive der in Deutschland sozialisierten und wissen-
schaftlich arbeitenden Forscherin — vertraute Rezeptionspraxis im deutschen schuli-
schen Kontext wird durch die Beobachtungen und Erfahrungen im polnischen Kontext
ithrer ,natiirlichen Gegebenheit® enthoben (vgl. Anderson-Levitt 1987).

3.1.1.2 Triangulation der theoretischen, disziplindren und methodischen
Perspektiven

Das Prinzip der Triangulation (der Kombination verschiedener Theorien, Disziplinen
und Methoden) wurde fiir die vorliegende Studie gewihlt, um den Forschungsgegen-
stand — die Rezeption eines zeitgeschichtlichen Jugendromans von SchiilerInnen in
Deutschland und in Polen — aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten zu konnen.
Hierbei geht es nicht um eine gegenseitige Validierung, sondern um eine — insbeson-
dere durch Divergenzen vorangetriebene — Erweiterung von Erkenntnismoglichkeiten.
Einen aktuellen Uberblick iiber die methodologische Forschungsdiskussion zur
Triangulation gibt Uwe Flick (2004). Nach ihm ist die Multiperspektivitit entscheiden-

des Merkmal und Ausgangspunkt der Triangulation:
. Vereinfacht ausgedriickt bezeichnet der Begriff der Triangulation, dass ein Forschungs-

gegenstand von (mindestens) zwei Punkten aus betrachtet — oder konstruktivistisch formu-
liert: konstituiert — wird.” (ebd., 11)

Hierin ist die grundlagentheoretische Position enthalten, dass ethnographische Unter-
suchungen nicht eine sozialkulturelle Wirklichkeit abbilden, sondern dass mit den
jeweiligen Perspektiven auf einen Gegenstand dieser in spezifischer Weise
(mit)konstituiert wird. Aus der Sicht der internationalen Unterrichtsforschung weisen
Wolfgang Herrlitz und Jan Sturm (1991) insbesondere auf die Wahl solcher Perspek-
tiven hin, die Vertrautes fremd erscheinen lassen, indem sie Triangulierung definieren
als

,»a research strategy by which researchers attempt to accumulate as many perspectives on

their cases under study as they can handle in all fairness, being not afraid of perspectives

which ,make the familiar strange‘, in order to implement a process of meaning construction

that allows for dealing with convergencies, inconsistencies and contradictories® (ebd., 10,
zit. n. Kroon/Sturm 2002, 103).

In dieser Definition wird ebenfalls das Wagnis deutlich, das es bedeuten kann, sich auf
ungewohnliche und unbekannte Perspektiven einzulassen, die einen durch Wider-
spriiche vor neue Fragen stellen konnen. Dementsprechend wird unter einer multi-
perspektivischen Betrachtungsweise ein Untersuchungsgegenstand von groerer Kom-
plexitdt generiert. Bei der Kombination unterschiedlicher Methoden, ihrer theoreti-
schen Zuginge und den daraus entstechenden Datensorten erhélt man Erkenntnisse auf
unterschiedlichen Ebenen, die sich zu einem facettenreicheren, komplexeren und diffe-
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renzierteren Bild zusammensetzen, als dies allein ein Zugang ermoglicht hitte. Gerade
in dieser Vielschichtigkeit liegt der Erkenntniszuwachs triangulierender Forschung.

Sowohl die Begriindungen und Zielsetzungen der Triangulation als auch die
Grundannahme ihrer Gegenstandskonstituierung heben sich von den anfénglichen
methodologischen Forderungen an Triangulation als Strategie zur Validierung von
Ergebnissen und zur Steigerung der Reliabilitdt von Vorgehensweisen ab, die maBgeb-
lich von Denzin (1970) geprédgt wurden (vgl. Flick 2004, 13ff.).

»Theoretical triangulation does not necessarily reduce bias, nor does methodological
triangulation necessarily increase validity. Theories are generally the product of quite diffe-
rent traditions so when they are combined, one might get a fuller picture, but not a more
‘objective‘ one. Similarely different methods have emerged as a product of different
theoretical traditions, and therefore combining them can add range and depth, but not
accuracy.” (Fielding/Fielding 1986, 33, zit. n. Flick 2004, 18)

Vielmehr werden in der aktuellen methodologischen Diskussion von der Triangulation
von Methoden und Daten Konvergenzen und Divergenzen erwartet. Konvergenzen
werden dabei ,,nicht im Sinne von Deckungsgleichheit, sondern [...] von Komplemen-
taritit (Lamnek 1988, 236, zit. n. Flick 2004, 19) verstanden. Divergenzen haben
fragengenerierenden Charakter, die eine Suche nach Antworten auf einer theoretischen
oder empirischen Ebene einfordern (vgl. Flick 2004, 46). Ausgehend von dieser
Perspektive werden Divergenzen in der vorliegenden Untersuchung als produktive
Irritationen aufgefasst, die neue Erkenntnisse herausfordern (vgl. auch Bach-
mann/Schneider 2004, 100).

In Bezug auf die von Uwe Flick vorgenommene Unterscheidung zwischen implizi-
ter und expliziter Triangulation in der Ethnographie ist die vorliegende Studie letzterer
zuzuordnen. Hier wird nicht in erster Linie aus pragmatischen Griinden und situations-
bezogen aus verschiedenen Perspektiven beobachtet. Der Forschungsgegenstand — die
Rezeption eines zeitgeschichtlichen Jugendromans von Schiilerlnnen in Deutschland
und in Polen — erfordert vielmehr eine systematische Betrachtung aus verschiedenen —
theoretischen, disziplindren und methodischen — Perspektiven, wie im Folgenden
aufgezeigt wird.

Jugendliche SchiilerInnen lesen den ausgewihlten zeitgeschichtlichen Roman nicht
voraussetzungslos. Vielmehr rezipieren sie ihn sowohl vor dem Hintergrund der im
Alltag und der Familie erzdhlten und medial rezipierten Geschichten iiber die Ver-
gangenheit als auch vor dem Hintergrund des in der Schule erworbenen Wissens und
der im Unterricht gelesenen Lektiiren iiber diese Zeit. Ausgehend davon néhert sich
die Studie der Romanrezeption aus zwei theoretischen Perspektiven: Mithilfe der
Theorie des kommunikativen Gedéchtnisses (Kap. 1.1) werden die Geschichten in
Familie und Alltag betrachtet, mithilfe der Theorie des kulturellen Gedichtnisses die
Geschichte(n) in Schule und Unterricht (Kap. 1.2).

Der ausgewihlte zeitgeschichtliche Jugendroman eroffnet Sinnangebote und stellt
Rezeptionsanforderungen vor allem aus zwei verschiedenen Perspektiven: einer
historisch-politischen und einer literarisch-anthropologischen (vgl. Kap. 4.2). So
wurde im Zuge einer Triangulation der Disziplinen der Forschungsstand hinsichtlich
der deutsch-polnischen Gedéchtnisforschung auf der einen (Kap. 2.1) sowie der
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literarischen Rezeptions- und Unterrichtsforschung auf der anderen Seite (Kap. 2.2)
aufgearbeitet.

Aus der Sicht der Rezeptionsforschung (vgl. Kap. 2.2) bezieht die Rezeption des
Romans sowohl die individuelle Lektiire als auch das soziale Gespréach iiber die
Lektiire mit ein. Davon ausgehend wurde eine Methoden-Triangulation vorgenommen:
Die Leitfadeninterviews mit den SchiilerInnen (Kap. 3.1.2.2) dienen der Erforschung
des subjektiven Rezeptionsprozesses, die ethnographische Unterrichtsbeobachtung
(Kap. 3.1.2.1) hat die Untersuchung der interaktiven Anschlusskommunikation zum
Ziel"!

Diese vielfiltigen Formen der Triangulation theoretischer, disziplindrer und
methodischer Perspektiven findet bereits Eingang in die Analysekapitel in unter-
schiedlicher, teils sich iiberschneidender Form. Im abschliefenden Resiimee werden
die unterschiedlichen Perspektiven in einer Triangulation der Erkenntnisse aus den
einzelnen Analysekapiteln noch einmal systematisch zusammengefiihrt.

3.1.2 Datenerhebung und -aufbereitung

Im Folgenden werden die vor dem Hintergrund der methodologischen Reflexionen
entwickelten verschiedenen Methoden der Datenerhebung — die ethnographische
Beobachtung des Unterrichts und die Gruppen- und Einzelinterviews mit ausge-
wdhlten SchiilerInnen — sowie die Aufbereitung der Daten in Form der medialen Auf-
zeichnung und Transkription zur Transparenz des Forschungsprozesses und der Nach-
vollziehbarkeit der Analysen néher erlédutert.

3.1.2.1 Ethnographische Beobachtung der Unterrichtseinheiten

Der Unterricht wurde aus einer ethnographischen Perspektive beobachtet, mit Video
und Tonband aufgezeichnet und mit Feldnotizen skizziert. Dabei wurde versucht, das
Untersuchungsgeschehen so gering wie moglich zu beeinflussen und somit moglichst
alltagsnah zu halten. Allerdings ist damit auch verbunden, sich auf die Bedingungen,
Wiinsche und Erwartungen im jeweiligen Untersuchungsfeld einzulassen, gerade um
die Alltagspraxis in der Schule zur Geltung kommen zu lassen. Eine Lehrerin bat die
teilnehmende Beobachterin beispielsweise wiederholt, wihrend des Unterrichts einen
Sitzplatz zwischen den SchiilerInnen einzunehmen und so unmittelbarer am
Unterrichtsgeschehen teilnehmen zu konnen, wéhrend es in den anderen Klassen Mog-
lichkeiten des raumlichen Riickzugs fiir die Beobachtungen gab. Insgesamt ist fest-
zuhalten, dass sowohl die Prisenz der Forscherin als auch die Aufnahmegerite von
den Lehrerinnen und Schiilerlnnen wihrend des Unterrichtsgeschehens wahrgenom-
men werden. Dies zeigen sporadische Blicke in die Kamera, das ,Verstecken® des

41 Zur Triangulation von Interview- und Interaktionsdaten im schulischen Kontext s. z.B. Naujok
(2004).
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Gesichts hinter den Haaren, kleine ,Inszenierungen® speziell fiir die Tonbandgerite,
Sprechen im Fliisterton, Wechseln in eine andere Sprache, eine andere Ausrichtung des
Mikrofons etc. Bezogen auf das gesamte Datenmaterial bleiben diese kreativen, inter-
aktiven Auseinandersetzungen mit der Aufnahmesituation jedoch Einzelfille.
Insbesondere bei interaktiv verdichteten Stellen des Unterrichts ist eine Konzentration
der Beteiligten auf das Unterrichtsgeschehen zu beobachten. Aus ethnographischer
Perspektive wird die Prisenz der Aufnahmemedien und der Forscherin in den Klassen
nicht als beeinflussende ,Storung® des Unterrichtsalltags und der in ihr Beteiligten
eingeschitzt. Vielmehr kann sie als integraler Bestandteil dieser Alltagspraxis fiir eine
bestimmte Zeit betrachtet werden, der bei der Interpretation der Daten als diese
mitkonstituierend reflektiert werden muss.

Zu Beginn der teilnehmenden Beobachtung wurde ein offener Zugang zum
Forschungsfeld Schule, bzw. dem schulischen Literaturunterricht, gesucht und in den
Feldnotizen allgemeine Eindriicke und besondere Einzelheiten festgehalten. Wichtige
Ausgangsfragen hierbei waren: Was wird im Gesprich ins Zentrum gestellt und wie
wird es verhandelt? An welchen Stellen zeichnen sich die Gespriche durch eine inter-
aktive Dichte aus, an welchen Stellen tritt Unerwartetes ein? Durch die Gruppeninter-
views zu Beginn der Unterrichtseinheiten konnte im Verlauf der weiteren Stunden der
Beobachtungsfokus auf die Interaktionen der SchiilerInnen, die sich zu den Interviews
bereit erklart hatten, sowie die Themen, die immer wieder — in den Interviews und den
Unterrichtsgespriachen — verhandelt wurden, gerichtet werden. Die Auswahl der Daten
zur Transkription sowie die Auswahl der Analysepassagen — key incidents (vgl. Kap.
3.1.2.1) — stellten schlieBlich den selektiven Zugang dar. Dieser Weg von der offenen,
zur fokussierten und schlieBlich zur selektiven Beobachtung (vgl. Spradley 1980) ist
notwendig, um im Forschungsprozess von der Praxis im Feld auszugehen.

3.1.2.2 Fokussierte Gruppen- und Einzelinterviews mit ausgewahlten
Schilerinnen

Neben der Unterrichtsbeobachtung wurden lektiirebegleitend mit ausgewihlten
SchiilerInnen fokussierte Gruppen- und Einzelinterviews (vgl. Hopf 2003) gefiihrt.
Diese wurden auf Tonband festgehalten und durch anschlieBende Gesprichsprotokolle
dokumentiert. Wihrend die ethnographischen Unterrichtsbeobachtungen auf die inter-
aktiven Anschlusskommunikationen vor dem Hintergrund einer institutionell
strukturierten Gespréchssituation ausgerichtet sind, nehmen die fokussierten Inter-
views die subjektive Rezeption der jugendlichen Schiilerlnnen in einer informellen
Situation in den Blick. Sie haben das Ziel, zum einen die narrativen historischen Sinn-
bildungsprozesse der Heranwachsenden, vor deren Hintergrund der ausgewdhlte
Roman rezipiert wird (vgl. Kap. 5.1), zu rekonstruieren, zum anderen die individuellen
Aneignungen des literarischen Texts durch einzelne Schiilerlnnen und die ihnen
zugrunde liegenden allgemeinen Strukturen (vgl. Kap. 5.2). Im Folgenden werden die
Bedeutungen von Erzdhlungen in den Interviews thematisiert, die Auffassung der



120 Zur empirisch-qualitativen Anlage der Untersuchung

Interviewsituation als Dialog dargelegt sowie Konzeption und Durchfiihrung der
Gespriche erldutert.

Die fokussierten Gruppen- und Einzelinterviews sind problemzentriert aufgebaut
und durch einen Leitfaden vorstrukturiert. Inhaltlich und strukturell aber werden sie
weitgehend von den teilnehmenden SchiilerInnen gestaltet (vgl. Hopf 2003, 353ff.).
Die Leitfaden sind vor dem Hintergrund der Bedeutung des Erzdhlens fiir die Generie-
rung und Darstellung von Erfahrungen konstruiert, denn ,,Erzéhlungen eroffnen [...]
einen umfassenden und in sich strukturierten Zugang zur Erfahrungswelt des Inter-
viewpartners.” (Flick 2000, 115) Durch die Offenheit der Gespréchssituation und die
zum Erzihlen einladenden Fragen weisen die Interviews zahlreiche narrative Sequen-
zen auf. Die erkenntnistheoretische Bedeutung narrativer Passagen liegt in der in ihnen
hervortretenden sinnstiftenden Rahmungen der Erzdhlenden. Ralf Bohnsack formuliert
fiir das Erzdhlen von Lebensgeschichten die Grundannahme, ,,dall der Erzéhler seine
Lebensgeschichte so reproduziert, wie er sie erfahren hat, also die lebensgeschichtliche
Erfahrung in jener Aufschichtung, in jenen Relevanzen und Focussierungen repro-
duziert, wie sie fiir seine Identitéit konstitutiv und somit auch handlungsrelevant fiir ihn
ist“ (ebd., 108). Ubertrigt man diese Primisse auf das Erzihlen einer ,,Rezeptions-
geschichte®, so wird die Bedeutung narrativer Sequenzen fiir die Rekonstruktionen
subjektiver Rezeptionsprozesse evident. Bohnsack geht hier von einer ,,Homologie
von Erzihl- und Erfahrungskonstitution* (Bude 1985) aus.

Durch den Leitfaden wiederum sind die Interviews insoweit strukturiert, dass eine
komparative Analyse zwischen den Interviews moglich wird. Die Problemzentrierung
des Leitfadens schafft hierfiir den inhaltlichen Vergleichs- und Relevanzrahmen im
Datenmaterial, innerhalb dessen key incidents — Schliisselstellen in den konkreten
Interaktionen mit Verweischarakter auf allgemeine Phédnomene (vgl. Kap. 3.1.3.1) -
aufgedeckt und in einen groferen Zusammenhang eingeordnet werden konnen. Es geht
bei dem Leitfaden nicht darum, die Jugendlichen vor dem Hintergrund eigener anhand
literaturwissenschaftlicher Analysen entwickelter Textinterpretationen zu befragen
oder ihre Rezeption anhand zuvor aufgestellter Hypothesen zu untersuchen. Vielmehr
geht es darum, sie — vor dem Hintergrund der Sinnangebote und Rezeptions-
anforderungen des literarischen Textes — ihre eigenen Sinndeutungen entwickeln zu
lassen und diese in der anschlieBenden Interpretation zu rekonstruieren. Uber die
Fokussierung auf den subjektiven Rezeptionsprozess der SchiilerInnen hinaus dienen
die Leitfdden der Interviews auch dazu, etwas iiber ihre sprachlich-kulturelle, litera-
risch-mediale, familiale und schulische Sozialisation zu erfahren und somit ein
komplexeres Bild von den Jugendlichen in verschiedenen Lebenszusammenhédngen zu
erhalten.

In der psychologischen Medienrezeptionsforschung wird entsprechend ihrer
theoretischen Perspektive von der Dialogartigkeit der LeserIn-Text-Beziehung auch
die Erforschung des Leseprozesses als Dialog betrachtet und demzufolge dialogisch
gestaltet (vgl. Pette/Charlton 1999). Die Bedeutung des ,,Leser-Forscher-Dialogs* fiir
die Rekonstruktion des Lektiireprozesses bietet fiir die vorliegende Studie einen
methodischen Ankniipfungspunkt, insofern auch hier die subjektiven Rezeptions-
prozesse aus den Interviewgesprichen rekonstruiert werden sollen. Betrachtet man die
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Interviews aus einer solchermaflen interaktionistischen Sicht, hat die Interviewerin bei
der Gesprichsfiihrung die Aufgabe, sich (an)teilnehmend am Gesprich zu beteiligen.
Zudem legt die soziale Bedingtheit der Kommunikationssituation alles andere als
Neutralitit auf Seiten der Interviewerin nahe (vgl. Jensen/Welzer 2003). Die Rolle der
Interviewerin muss daher ebenfalls bei der Auswertung der Gespréchsprotokolle syste-
matisch miteinbezogen werden, denn die Interviews sind von mehreren Beteiligten
hergestellte Texte iiber die Rezeption des ausgewihlten Romans, die Kenntnisse iiber
die (deutsch-polnische) Vergangenheit zur Zeit des Nationalsozialismus und andere
Themen. Inwieweit sich letztlich ein Gespréach mit ,,selbstldufigen” Sequenzen (Bohn-
sack 2000) in der Gruppe entwickelt oder die Jugendlichen auf die Interviewerin als
Fragende fixiert sind, hdngt jedoch von den einzelnen TeilnehmerInnen, der jeweiligen
Zusammensetzung der Gruppen sowie deren Gestaltung der Gespréchssituationen ab.

In jeder Klasse wurden drei Interviewginge durchgefiihrt. Die einzelnen
Gespriche dauerten je nach Gruppengrofe ungefihr 30 bis 60 Minuten. Der durch den
Leitfaden vorstrukturierte Fragehorizont der Interviews erstreckt sich insgesamt auf
die Rezeption des ausgewdhlten Romans, die sprachlich-kulturelle, literarisch-mediale,
familiale und schulische Sozialisation der Jugendlichen sowie auf historische Kennt-
nisse zu den deutsch-polnischen Beziechungen.”> Als Einstieg wurde ein Gruppen-
interview (mit zwei bis drei Personen) gewihlt, in dem die Ausgangserwartungen an
den Roman Malka Mai sowie Fragen zur literarischen Sozialisation und zu Kenntnis-
sen iber die deutsch-polnische Geschichte im Mittelpunkt stehen. Das zweite
Gesprich war ein Einzelinterview zum familidren Hintergrund, zu eigenen Migrations-
erfahrungen, Identitdtsvorstellungen und zur Freizeitgestaltung. Dieses Interview
diente vor allem als Kontextmaterial. Das abschlieBende Evaluationsinterview fand
wieder in Gruppen statt. Die Jugendlichen konnten hier die Romanbesprechung
reflektieren, diese mit ihren anfinglichen Erwartungen in Verbindung setzen sowie
einen moglichen Erkenntnisgewinn formulieren. Dieses Interview zeichnete sich durch
eine grofle Offenheit und Unstrukturiertheit aus, da hier die Jugendlichen vor allem
ihre Themen einbringen, ausfiihren und diskutieren konnten.

Aus den drei Klassen beteiligten sich insgesamt 27 SchiilerInnen (16 Médchen und
11 Jungen) an den Interviews: Jeweils zehn SchiilerInnen von der deutschen Schule in
Warschau und dem Berliner Gymnasium, 7 Schiilerlnnen vom Warschauer Lyzeum.
Ausschlaggebend fiir die Auswahl der Jugendlichen waren in erster Linie ihr Interesse
und ihre Bereitschaft, an den Gesprichen teilzunehmen. Die Interviews wurden paral-
lel zu der Besprechung des Romans im Unterricht durchgefiihrt. Sie fanden aus organi-
satorischen Griinden wihrend der Schulzeit (in Pausen, Freistunden, parallel zu
anderen Unterrichtsstunden oder im Anschluss an den Unterricht) und innerhalb des
Schulgeldndes (in leeren Klassenrdumen, in der Schulbibliothek oder auf dem Schul-
hof) statt. Innerhalb der Interviewsituationen konnte sich eine ruhige, offene und inten-
sive Gespriachsatmosphire entwickeln, die auch Raum zum Erzédhlen und Diskutieren
erdffnete.

42 Die Leitfaden der einzelnen Interviews befinden sich im Anhang.
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3.1.2.3 Tonband- und Videoaufzeichnungen und gesprachsanalytische
Transkription

Bereits die Aufzeichnung und die Transkription der Daten haben konstituierenden und
interpretativen Charakter, setzen sie doch schon einen ersten Fokus und geben dem
Untersuchungsgegenstand eine Form: Sie ,,libersetzen interessierende Realitdten in
Text, und es entstehen Geschichten iiber das Feld* (van Maanen 1988, zit. n. Flick
2000, 194).

In der vorliegenden Studie wurden die beobachteten Unterrichtsstunden auf Ton-
band bzw. Minidisc und Video aufgezeichnet. Insgesamt wurden 56 Unterrichts-
stunden dokumentiert: 15 Stunden in der deutschen Schule in Warschau, 20 Stunden
im Berliner Gymnasium und 21 Stunden im Warschauer Lyzeum. Die Videoaufzeich-
nung hatte die gesamte Klasse im Fokus. Mit den Tonbéndern bzw. Minidisc-Geriten,
die auf einzelnen Tischen in der Klasse verteilt waren, konnten iiber die Plenar-
gespriche hinaus auch SchiilerInnengespriache in Gruppenarbeiten aufgezeichnet
werden. Parallel zu den technischen Aufzeichnungen wurden von der Forscherin wih-
rend der Unterrichtsstunden Feldnotizen erstellt. Mit ihnen wurden zum einen die Rah-
menbedingungen der Stunden — die rdumliche und zeitliche Strukturierung — fest-
gehalten. Zum anderen wurden der thematische und interaktionale Gespréichsverlauf
skizziert sowie erste Auffilligkeiten, Irritationen etc. notiert. Auch Beobachtungen un-
mittelbar vor oder nach den Unterrichtssituationen konnten so eingefangen werden.
Diese Feldnotizen sind von elementarer Bedeutung fiir eine Gesamtiibersicht iiber das
umfangreiche Datenmaterial. Sie dienen der Herausfilterung von key incidents und als
ethnographisches Kontextwissen zu den Gespréchstranskripten.

Wihrend der Interviews konzentrierte sich die Forscherin zunéchst auf das
Gespriach mit den SchiilerInnen und hielt ihre unmittelbaren Eindriicke im Anschluss
in einem Gesprichsprotokoll fest. Da die Interviews zwar mit Tonband aufgenommen
aber zur geringeren Beeinflussung der Gesprichssituation nicht videographiert
wurden, kam es bei diesen Protokollen neben den duBleren Rahmenbedingungen der
Interviewsituation insbesondere auf den allgemeinen Verlauf des Gesprichs an. Es
wurden ebenfalls Wendepunkte, eigene oder beobachtete Irritationen, ,Stockungen® im
Gesprich oder andere Auffilligkeiten notiert. Allerdings konnen diese Protokolle aus
der zeitlichen Distanz heraus nur punktuelle Erinnerungen wiedergeben. Die
Gesprichprotokolle spielen eine #dhnlich zentrale Rolle fiir die Auswahl von key
incidents bei den Interviews wie die Feldnotizen bei den Unterrichtsgesprichen.

Die Tonband- und Videoaufnahmen wurden in Anlehnung an das in der Gespréchs-
forschung verbreitete Gesprachsanalytische Transkriptionssystem (GAT) (vgl. Selting
et al. 1998) transkribiert.*’ Hierbei wurden die Konventionen fiir das Basistranskript
gewihlt. Die Differenziertheit des Feintranskripts wird nur ansatzweise beriicksichtigt,
da sie insgesamt iiber das Forschungsinteresse hinausgeht. In der ethnographischen
Gesprichsforschung sind Kriterien fiir die Transkriptionsentscheidungen die Praktika-
bilitédt, die Lesbarkeit sowie die Relevanz fiir die Fragestellung der Untersuchung (vgl.

43 Eine Transkriptionslegende befindet sich im Anhang.
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Deppermann 1999, 46f.). Da das Forschungsinteresse der vorliegenden Studie sowohl
auf der subjektiven Rezeption als auch auf der interaktiven Anschlusskommunikation
liegt, wurde die linguistische anstelle der paddagogischen Transkriptionsweise gewdhlt.
Zum einen ergeben sich durch eine detaillierte Beschreibung der sprachlichen
Kommunikation zusitzliche Zugénge zu kognitiven Prozessen. Zum anderen wird der
interaktive und institutionelle Zusammenhang hier stirker berticksichtigt (vgl. Becker-
Mrotzek/Vogt 2001, 78). Die Transkriptionen wurden zunéchst anhand der Tonband-
aufnahmen angefertigt und anschlieBend anhand der Videoaufzeichnungen um verein-
zelte gestische Hinweise ergidnzt (insbesondere das Melden und Aufrufen im
Unterrichtsgespriach), insoweit sie fiir das Untersuchungsinteresse von Bedeutung
waren.

3.1.3 Analyseverfahren und Darstellung der Interpretationen

Die Auswahl der Daten fiir die Interpretation erfolgt anhand von key incidents, die an-
hand von analytischen Verfahren der ethnographischen Gesprdchsanalyse und der
interpretativen Unterrichtsforschung ausgewertet werden. Die anschlieBende Darstel-
lung der Interpretationen schlieBlich wird als Zusammenspiel von Gespréich und
Analyse gestaltet.

3.1.3.1 Key Incidents und ihre gesprachs- und interaktionsanalytische
Auswertung

Aus dem gesamten Datenmaterial werden anhand der Durchsicht von Feldnotizen,
Gesprichsprotokollen und Transkripten in Anlehnung an die key incident Analyse
(Kroon/Sturm 2002) einzelne Interaktionseinheiten zur Interpretation ausgewdhlt. Key
incidents sind konkrete Interaktionsprozesse, die eine Schliisselfunktion in den
Gesprichen einnehmen und auf allgemeinere Strukturen verweisen:

»a key incident is key in that it represents concrete instances of the working of abstract
principles of social organization. (Wilcox 1980, 9 zit. n. Kroon/Sturm 2002, 98)

Forschungsmethodisch dienen key incidents auf der einen Seite als ,,Mittel zur kontrol-
lierten Datenreduzierung* (Kroon/Sturm 2002, 98), auf der anderen Seite als ,,Mittel
zur Analyse und Interpretation” (ebd.). Ziel der key incident Analyse ist Erickson
(1977) zufolge das Erkennen von ,,the generic in the particular, the universal in the
concrete, the relation between part and whole* (zit. n. Kroon/Sturm 2002, 98). Wih-
rend der Ansatz der key incident Analyse der Darstellung von Kroon/Sturm (2002) zu-
folge in der rekonstruktiven Ethnographie vor allem fiir die Interpretation von sozialen
Interaktionen herangezogen worden ist, wird er in der vorliegenden Arbeit ebenso fiir
die Rekonstruktion der subjektiven Rezeptionsprozesse aus den Interviewgesprichen
verwendet.
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Da in der rekonstruktiven Ethnographie die Frage nach dem Auffinden der key
incidents im Datenmaterial nicht erortert wird (vgl. ebd., 100), orientiert sich die
vorliegende Studie hierbei an Vorgehensweisen der literarischen Rezeptions- und der
rekonstruktiven Sozialforschung: Kriterien fiir die Auswahl der key incidents in den
literarischen Gesprichen dieser Arbeit sind demzufolge zum einen die Sinnangebote
und Rezeptionsanforderungen des literarischen Textes (vgl. Wieler 1997, 136), zum
anderen die interaktive und metaphorische Dichte der Gesprache (vgl. Bohnsack 2000,
153f.). Die Sinnangebote des literarischen Textes und seine Anforderungen an die Ver-
stehensfihigkeit der Rezipientlnnen liegen vor allem in seiner narrativen Struktur und
seinem fiktionalen Gehalt. Aufgabe der Analyse ist es zu rekonstruieren, in welcher
Weise diese symbolischen Angebote und Herausforderungen im Unterrichtsgesprich
zwischen Lehrerin und SchiilerInnen wahrgenommen, gedeutet und interaktiv verhan-
delt werden und vor dem Hintergrund welcher sozialkultureller Deutungsrahmen dies
geschieht (vgl. Wieler 1997, 136). Metaphorische Dichte von Gesprichen meint neben
dem Gebrauch ,,begrifflicher Metaphern* insbesondere die Verwendung ,,szenischer
Metaphern®, worunter ,,Beschreibungen und Erzéhlungen von (relativ) hohem
Detaillierungsgrad, in denen zentrale Orientierungen ihren metaphorischen Ausdruck
finden* (Bohnsack 2003, 67), zu verstehen sind. Die interaktive Dichte bezieht sich
auf die Diskursorganisation und ihre Dramaturgie (vgl. Bohnsack. 2000, 100). In die-
sen beiden unterschiedlich fokussierten Ansdtzen zum Finden von key incidents
kommt das Wechselspiel von induktivem und deduktivem Vorgehen (vgl. Kap. 3.1.1.1)
zum Ausdruck.

Mithilfe der ethnographischen Gesprichsanalyse werden die key incidents
analysiert. Um literarische Gespridche und die in ihnen konstituierten Deutungen zu
rekonstruieren, ist dieses Verfahren in besonderem Mafle geeignet, da es untersucht,

,»nach welchen Prinzipien und mit welchen sprachlichen und anderen kommunikativen Res-
sourcen Menschen ihren Austausch gestalten und dabei die Wirklichkeit, in der sie leben,
herstellen. Diese Gesprichswirklichkeit wird von den Gesprichsteilnehmern konstituiert,

d.h. sie benutzen systematische und meist routinisierte Gesprichspraktiken, mit denen sie
im Gespréch Sinn herstellen und seinen Verlauf strukturieren* (Deppermann 1999, 9).

In Anlehnung an Deppermann (1999) und eine ethnographisch ausgerichtete
Gesprichsforschung werden im Unterschied zur Konversationsanalyse im engeren
Sinn die gesprichskonstituierenden Fragestellungen um ,,,inhaltlichere® Interessen, die
Integration ethnographischer Daten, die Rolle von Variation und Kontextwissen im
ForschungsprozeB3* (ebd., 10) erweitert. Dies geschieht mit dem Ziel, fiir die
Forschungsfragen relevante Aspekte zu erfassen sowie die Vielschichtigkeit der
Gesprichssituation und den institutionellen Charakter der Unterrichtskommunikation
hinreichend berticksichtigen zu konnen. Auch Becker-Mrotzek und Vogt (2001) weisen
auf die Entwicklung der Konversationsanalyse beziiglich der Einbeziehung des
Kontextes als situativen Rahmen hin, ,,indem die AuBerungen sowohl lokal als auch
global implizit oder explizit auf die gegebene Rahmung verweisen* (ebd., 27). Die
Interaktionen zwischen Schiilerlnnen und Lehrerin miissen aus dem Kontext von
Schule und Unterricht, in dem Fall des Literaturunterrichts heraus interpretiert werden,
wobei sie gleichzeitig diesen Kontext herstellen (vgl. Kap. 2.2.2.2). Die Indexikalitit,
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die wechselseitige Beziehung zwischen einzelner AuBerung und dem Kontext wird
dementsprechend in den Analysen der vorliegenden Studie aufgegriffen. Neben
strukturanalytischen Fragestellungen sind in dieser Untersuchung insbesondere
semantische Fragestellungen von Interesse (vgl. Deppermann/Spranz-Fogasy 2002).
Es geht gerade um das Zusammenspiel von Bedeutungskonstruktion und Interaktions-
prozess. Ziel ist es, sowohl die inhaltliche Ausprigung der sinnstiftenden Rahmungen
bei der individuellen Aneignung des literarischen Texts in der subjektiven Rezeption
als auch ihre strukturelle Hervorbringung in der interaktiven Anschlusskommunikation
zu rekonstruieren.

Die Vorgehensweise bei den Analysen der ausgewéhlten key incidents bezieht sich
auf die Interaktionsanalyse nach G6tz Krummheuer und Natascha Naujok (1999), die
in folgenden Schritten angewendet wird (vgl. ebd., 68ff.):

1) Gliederung und allgemeine Beschreibung von Interaktionseinheiten,
2) Sequenzanalyse (beinhaltet EinzelduBerungs- und Turn-by-turn-Analyse),
3) Zusammenfassende Interpretation.

Die Gliederung einer Interaktionseinheit erfolgt nach an dem Forschungsinteresse
orientierten Kriterien, in diesem Fall der inhaltlich-thematischen und interaktions-
strukturellen Konstruktion und Aushandlung von Deutungen im literarischen Ge-
sprich. Die allgemeine Beschreibung von Interaktionseinheiten dient dazu, eine Uber-
sicht iiber den Text zu erhalten und den vermuteten ,,immanenten* Sinngehalt zu
benennen. Sie verbleibt aber im Deutungsrahmen der Beteiligten (vgl. Bohnsack 2000,
149f., vgl. Krummheuer/Naujok 1999, 69). In der Sequenzanalyse wird die sequen-
tielle Organisation von Gesprédchen untersucht. Zum einen geschieht dies entlang der
einzelnen AufBerungen, zu denen zunichst Deutungsalternativen entwickelt werden,
zum anderen entlang der sie verbindenden Turn-Ubergaben. Denn erst durch die je-
weils folgenden Turns konnen die Deutungen der jeweiligen InteraktionspartnerInnen
rekonstruiert und somit die zuvor entwickelten Deutungsalternativen wieder ein-
geschrinkt werden. Die zusammenfassende Interpretation schlieBlich umfasst in kon-
zentrierter Form die gesamten Analyseschritte.

3.1.3.2 Interpretation im Zusammenspiel von Gesprach und Analyse

Ebenso wie die Erhebung, die Aufzeichnung und die Analyse der Daten, so ist auch die
Darstellung der Ergebnisse in der qualitativen Forschung ein konstruktiver Akt der
Herstellung von Wirklichkeit, der seinen Untersuchungsgegenstand mitkonstituiert.
Die Auswahl der zu analysierenden Daten, die Anordnung und Strukturierung, die Pré-
sentation in einem Text sind grundlegende Schritte im Interpretationsprozess, der sich
im Schreiben selbst vollzieht (vgl. Matt 2003). An dieser Stelle sei erneut auf den
zweifach rekonstruktiven Charakter der Interpretationen hingewiesen. Um das
Wechselspiel zwischen den Konstruktionen der UntersuchungsteilnehmerInnen in den
Interview- und Unterrichtsgespriachen mit den Konstruktionen der Forscherin im Inter-
pretationsprozess in der Darstellung transparent zu machen, wurden die Analysen der
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key incidents als Zusammenspiel von Uberschriften, transkribierten Gespriichsaus-
schnitten und zusammenfassenden Interpretationen angeordnet. In diesem Zusammen-
hang sei mit Erickson (1977) sowie Kroon und Sturm (2002) auf den ,,emblematischen
Charakter* (ebd., 109) von key incidents verwiesen: Ein Emblem ist
,ein dreifaches Kunstwerk aus dem 16. und 17. Jahrhundert, das die Menschen (moralische)
Lektionen zu erteilen beabsichtigt. Ein Emblem besteht aus einer pictura, z.B. eine Radie-
rung oder ein Holzdruck, und einen lemma, oft ein Sprichwort oder ein klassisches Zitat,
das zusammen mit der pictura ein ,Geheimnis bildet. Durch die Erkldrung dieses Geheim-

nisses, meistens in der Form eines epigramms wird aus dem Spezifischen universales
Wissen gewonnen.* (Kroon/Sturm 2002, 100)

Der enge Zusammenhang zwischen einem Emblem und einem key incident besteht
demzufolge in der Analogie zwischen pictura und key incident (in Form des transkri-
bierten Gespriichsausschnitts), zwischen lemma und der Uberschrift des Inzidents (ein
aus dem Transkript gewihltes Zitat) sowie zwischen epigramm und der Interpretation
(der Analyse des Transkripts).

Dem emblematischen Charakter von key incidents folgend kommt den transkribier-
ten Gespriachsausschnitten in den Analysen der vorliegenden Untersuchung nicht
lediglich die Funktion von Illustrationen oder Belegen zu, sie sind vielmehr elementa-
rer Bestandteil der Interpretationen, da sie die Konstruktionsprozesse der Beteiligten
veranschaulichen. Ahnliches gilt fiir das Zitat in der Uberschrift. Zur Darstellung der
Transkriptanalysen werden geméfl den o.g. Schritten der Interaktionsanalyse nach
Krummheuer und Naujok (1999) primir die zusammenfassenden Interpretationen ge-
nutzt — die sequenzanalytischen Ausdifferenzierungen werden lediglich vereinzelt zur
Nachvollziehbarkeit eingeflochten, da sie den Darstellungsrahmen dieser Arbeit
sprengen wiirden. Erst im Wechselspiel zwischen Transkript, Uberschrift und Analyse
entsteht eine umfassende Interpretation, die auch den LeserInnen einen Deutungsspiel-
raum ermoglicht, denn schlieBlich ist es

,.,der Leser, der entscheidet, ob er das Emblem benutzt zur Neudefinition seines Verhéltnis-
ses zur Wirklichkeit. [...] Dasselbe gilt fiir einen key incident: es ist eine reduzierte
Reprisentation der Wirklichkeit, die einen Schliissel zur EntschlieBung der Wirklichkeit und

zum Gewinnen von Einsicht in Mikroprozesse, die anders unbemerkt bleiben wiirden,
anbietet [Hervorhebung JH].* (Kroon/Sturm 2002, 110f.)

Unter den diversen Moglichkeiten, dem Forschungsgegenstand ,eine Form zu geben®,
ist die hier gewihlte nur eine mogliche, allerdings eine den theoretischen Implikatio-
nen, dem Erkenntnisinteresse und dem Datenmaterial dieser Untersuchung ange-
messene Form.

3.2 Forschungsfeld

Die vorliegende Studie ist, ebenso wie der ausgewdhlte Jugendroman, im deutsch-
polnischen Kontext angesiedelt. So wurden sowohl in Deutschland als auch in Polen
Schulen gesucht, um literarische Gespréche iiber eine gemeinsame Vergangenheit aus
verschiedenen kulturellen Blickwinkeln betrachten zu konnen. Die Auswahl der Lern-
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gruppen bezieht sich damit auf die vermutete Bedeutungsrelevanz des literarischen
Textes fiir die SchiilerInnen. Angesichts der Brisanz der gemeinsamen Geschichte ist
hier besonders der historische Zugang fiir eine aktuelle Verstdndigung von Bedeutung
(vgl. Maier 2004, 17, vgl. Kap. 2.1).

,Indem wir anerkennen, daf} die Vergangenheit in der Gegenwart weiterlebt, daf sie Einfluf3
darauf nimmt, wie wir die Gegenwart wahrnehmen und interpretieren, akzeptieren wir, daf3
die Vergangenheit unserer Welt Sinn gibt und unser Handeln determiniert.“ (Young 1997,
299, zit. n. Lange 2002°, 489)

Zunichst folgen allgemeine Entscheidungen zur Auswahl der Schulen und der
SchiilerInnen (Kap. 3.2.1), anschlieBend werden die an der Studie beteiligten
Lerngruppen in Form von Klassenportrdits vorgestellt (Kap. 3.2.2).

3.2.1 Zur Auswahl der Schulen und der Schilerlnnen

Die Auswahlentscheidungen beziiglich der Schulen richteten sich nach deren Standort
in Deutschland und in Polen, dem Schulprofil und der kulturellen Zusammensetzung
der Schiilerschaft. Die Schiilerlnnen wurden dem Lesealter des Romans entsprechend
ausgesucht und befanden sich in einer Lebensphase zwischen Pubertit und Adoles-
zenz.

3.2.1.1 Schulen und Schiilerinnen in Deutschland und in Polen

Um die Rezeption eines zeitgeschichtlichen Jugendromans von SchiilerInnen in
Deutschland und in Polen zu untersuchen, wurden Schulen angesprochen, die sich
threm Profil nach im Rahmen der deutsch-polnischen Verstindigung engagieren. In
erster Linie fand die Kontaktaufnahme iiber die SchulleiterInnen statt, die in ihrem
Kollegium die jeweiligen FachlehrerInnen ansprachen. Lehrerlnnen fiir eine Teil-
nahme an diesem Forschungsprojekt zu gewinnen, erwies sich aus verschiedenen
Griinden als nicht einfach. Neben pragmatischen Griinden — wie etwa dem Umstand,
dass der Roman zur Zeit der Datenerhebung nur als Hardcover erhiltlich und somit
nicht preisgiinstig zu erwerben war oder einer zeitlichen (Uber-)Belastung im Schulall-
tag — waren es vor allem die eigene ,,Betroffenheit von der Lektiire des Romans, der
Mangel an (zum Zeitpunkt der Datenerhebung noch nicht existierenden) Unterrichts-
materialien zur Unterstiitzung fiir die Konzeption der Einheiten sowie die fehlenden
Vorgaben seitens der Forscherin zur Gestaltung der Gespriche, die in teilweise
umfangreicher Korrespondenz von verschiedenen LehrerInnen thematisiert wurden.
Letztendlich war — neben der Zustimmung und Unterstiitzung der Schulleitung — vor
allem das Interesse und die Einsatzbereitschaft der jeweiligen Deutschlehrerinnen, die
den Unterricht geplant und durchgefiihrt haben, die Kooperation der jeweiligen Fach-
kolleginnen und insbesondere die Offenheit und das Engagement der SchiilerInnen
entscheidend, dass die Studie in der vorliegenden Form durchgefiihrt werden konnte.
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An der Untersuchung teilgenommen haben schlieBlich jeweils eine Klasse des 9.
oder 10. Jahrgangs von insgesamt drei Schulen: einer deutschen Schule und einem
polnischen Lyzeum in Warschau sowie einem deutschen Gymnasium in Berlin. Die
Lehrerinnen, die alle aus Deutschland stammen, haben den Roman Malka Mai in
einem Zeitraum von drei bis vier Wochen im mutter- bzw. fremdsprachlichen Deutsch-
unterricht besprochen. IThre Unterrichtseinheiten konnten sie frei gestalten, es gab
keine Vorgaben von Seiten der Forscherin. Zwei Lehrerinnen entschlossen sich zu
einer ficheriibergreifenden Erweiterung der Unterrichtseinheit, so dass auszugsweise
auch Geschichts- und Geographieunterricht in Deutschland und in Polen dokumentiert
wurde, in dem der Roman politisch-historisch und geographisch kontextualisiert
wurde.

Die Sprache in den Interviews und den literarischen Unterrichtsgesprichen ist
Deutsch. Dies hiingt zum einen mit der Literaturlage zusammen, da die deutsch-polni-
schen Kinder- und Jugendliteraturbeziehungen #uBerst defizitir sind und kaum Uber-
setzungen in die jeweils andere Sprache vorliegen®™ — so auch nicht von dem ausge-
wihlten deutschsprachigen Jugendroman Malka Mai ins Polnische. Die kontextualisie-
renden Unterrichtsstunden werden von den jeweiligen Fachlehrkréften an den Schulen
durchgefiihrt und finden in der jeweiligen Standardsprache statt. Fiir die Analysen sind
die hieraus ausgewihlten polnischsprachigen Gesprichspassagen ins Deutsche iiber-
setzt.

Die ausgewihlten Klassen setzen sich jeweils aus SchiilerInnen verschiedener
sprachlich-kultureller Herkunft (liber den deutsch-polnischen Kontext hinaus) mit
unterschiedlichsten Migrationserfahrungen zusammen. Von daher wird — wie bereits
einleitend erwéhnt — im Folgenden auch nicht von den deutschen bzw. den polnischen
SchiilerInnen gesprochen, sondern auf den jeweiligen Sozialisationshintergrund in der
Schule oder der Familie bzw. auf die jeweiligen Migrationserfahrungen verwiesen. Die
sprachlich-kulturelle Heterogenitét der Schiilerschaft v.a. in Grofstiddten in Deutsch-
land aber zunehmend auch in Polen (vgl. Prawda 1997, Alscher 2005, 5) und somit
ebenso in der ausgewihlten Klassen wird in der vorliegenden Studie als Normalfall in
der seit ihrer Entstehung durch sprachliche, kulturelle, nationale und ethnische
Diversitit geprigten nationalen Schule betrachtet (Kriiger-Potratz 2005, 101, vgl. Kap.
1.2.2.2).

3.2.1.2 Schiilerinnen zwischen Pubertat und Adoleszenz

Die SchiilerInnen in den ausgewihlten Klassen waren zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung im Alter zwischen 14 und 17 Jahren. Die Jugendlichen befanden sich somit
in einer Lebensphase zwischen Pubertit und Adoleszenz, in der Ich- und Identitéts-
entwicklung besonders bedeutsam wird (vgl. Kap. 2.2.1.1). Sowohl in der literarischen

44 Beispielsweise sind nach Angaben von Dahrendorf und Nauschiitz (1999, 25) zwischen 1990 und
1997 lediglich sieben polnische Kinderbiicher ins Deutsche tibersetzt worden (s.a. Eckhardt 2003,
3544t.).
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Rezeptionsforschung als auch im Rahmen geschichtsdidaktischer Diskussionen wird
auf die Bedeutung dieser Lebensphase fiir literarische bzw. historische Lernprozesse
hingewiesen.

Aus der Perspektive literarischer Sozialisation konstatieren etwa Hartmut Eggert
und Christine Garbe (2003, 17), dass Heranwachsende erst in der Krise der Adoleszenz
beginnen, gesellschaftliche Konventionen in Frage zu stellen. Literarischen Texten
schreiben sie in dieser Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Erwartungen eine
basale Bedeutung zu, um eine personliche und soziale Identitit, die auch widerspriich-
liche Rollenanforderungen aushilt, ausbilden zu konnen (s.a. Graf 1997).

Aus geschichtsdidaktischer Perspektive weist Pandel (1987, 140) auf die Aus-
bildung des individuellen Geschichtsbewusstseins und historischer Sinnbildungs-
prozesse hin, die in der Phase der Adoleszenz eine tiefgreifende Verinderung in Form
einer grundsétzlichen Umstrukturierung erfahren. Die Herausforderung fiir Jugend-
liche besteht darin, die zunichst relativ statische Struktur des Geschichtsbewusstseins
zu dynamisieren.

3.2.2 Klassenportraits

Im Folgenden werden die an dieser Studie teilnehmenden Klassen hinsichtlich ihres
schulischen Umfelds und ihrer jeweiligen Zusammensetzung kurz vorgestellt. Insge-
samt hat je eine Klasse einer deutschen Schule in Warschau, eines Berliner Gymna-
siums und eines Warschauer Lyzeums teilgenommen. Die Namen der SchiilerInnen,
der Lehrerinnen und der Schulen sind zum Schutz der Personen und Institutionen
anonymisiert. Zur besseren Lesbarkeit und Anschaulichkeit wurden fiir die SchiilerIn-
nen Pseudonyme gewihlt, die Lehrerinnen werden in ihrer beruflichen Rolle, die
Schulen nach ihrer geographischen Lage und curricularen Konzeption bezeichnet.

3.2.2.1 Eine deutsche Schule in Warschau

Die besuchte deutsche Schule in Warschau ist eine Privatschule, die die Klassen 1-12
umfasst und in der auch das deutsche Abitur abgelegt werden kann. Die differenzierte
Sekundarstufe I von der fiinften bis zur zehnten Klasse umfasst das Hauptschul-, Real-
schul- und Gymnasialniveau. Die Lehrplidne sind auf der Basis der Baden-Wiirttem-
bergischen Richtlinien verfasst. Von den insgesamt ca. 200 SchiilerInnen sind ungefihr
145 deutschsprachig und 125 besitzen die deutsche Staatsbiirgerschaft. Die Schule ist
einziigig mit Klassenstirken von ca. 10 bis 25 SchiilerInnen. Die Unterrichtssprache
ist Deutsch; als Fremdsprachen konnen Englisch und Franzosisch gewéhlt werden.
Polnisch wird lediglich in einer Arbeitsgemeinschaft angeboten. Das Schulklima ist
insgesamt von einer eher privaten Atmosphire bestimmt, in der SchiilerInnen,
LehrerInnen und Eltern zum Teil auch auferhalb des Klassenverbandes in Kontakt
stehen. Neben zahlreichen Austauschtitigkeiten werden Arbeitsgemeinschaften am
Nachmittag angeboten sowie Projektwochen organisiert. Die mit aktueller deutsch-
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sprachiger Literatur ausgestattete Schulbibliothek wird regelméBig besucht. Die
Schule liegt in einem sozial privilegierten AuBenbezirk Warschaus, umgeben sowohl
von Plattenbauten als auch Einfamilienhaussiedlungen. Die SchiilerInnen kommen aus
der ganzen Stadt und haben zum Teil weite Schulwege.

In der besuchten neunten Klasse der deutschen Schule in Warschau befinden sich
insgesamt zehn SchiilerInnen — sieben Midchen und drei Jungen — von denen alle
eigene Migrationserfahrungen haben. Die SchiilerInnen deutscher Herkunft (Isolde,
Torben, Vanessa) sind mit ihren Familien fiir einen begrenzten Zeitraum nach Polen
migriert; Isolde verfiigt dariiber hinaus iiber Migrationserfahrungen in Argentinien.
Die Jugendlichen polnischer Herkunft (Kamil, Jacek, Karolina, Anna-Lena, Sybilla)
haben mit ihren Eltern zwischenzeitlich in Deutschland, Karolina dariiber hinaus auch
in Osterreich gelebt, Deutsch als Zweitsprache erlernt und sind mit ihrer Familie nach
Polen remigriert. Die beiden Schiilerinnen deutsch-amerikanischer (Jessica) bzw.
finnisch-estnischer Herkunft (Korinna) haben Migrationserfahrungen in verschiedenen
Liandern bzw. Kontinenten (Jessica in Kanada, China, den USA und Deutschland;
Korinna in Estland, Finnland und Deutschland). Gemeinsam ist allen Jugendlichen die
Lebens- und grofitenteils auch Schulerfahrung in Polen und in Deutschland. In dieser
Klasse nahmen aufgrund ihrer geringen GroBe alle SchiilerInnen an den Interviews
teil. Die Klasse macht einen engagierten und kooperativen Eindruck, auch auflerhalb
des Unterrichts.*” Die SchiilerInnen beteiligen sich aktiv am Unterricht und wirken in
threr Arbeit sehr selbstindig. Zwischen einzelnen SchiilerInnen sind Freundschaften
entstanden, so zum Beispiel zwischen Karolina und Anna-Lena, Korinna und Jessica.
Da die SchiilerInnen grofitenteils in weit voneinander entfernten Stadtbezirken
wohnen, konnen sie sich in ihrer Freizeit nur selten treffen. So werden auch zumeist
die Gruppenhausaufgaben am Nachmittag noch in der Schule erledigt.

Die Deutschlehrerin der 9. Klasse stammt aus Deutschland und war zum Zeitpunkt
der Datenerhebung seit zweieinhalb Jahren als Deutsch- und Englischlehrerin an der
Schule in Polen tétig. Sie sah die Teilnahme an dem Forschungsprojekt fiir sich als Ab-
wechslung und Herausforderung im Schulalltag und hat sich mit groBem Engagement
beteiligt. Sie etablierte den Jugendroman im Klassensatz in der Schulbibliothek, ent-
wickelte eine Vielzahl an Unterrichtsmaterialien und bezog die SchiilerInnen und
Kolleglnnen anderer Féacher in die Vorbereitung mit ein. Obwohl sie kurzfristig und
unerwartet die 9. Klasse zum Aufnahmezeitraum nicht mehr unterrichtete, libernahm
sie die Unterrichtsstunden fiir weitere drei Wochen in Absprache mit dem neuen
Kollegen, der in dieser Zeit liberwiegend hospitierend am Unterricht teilnahm und
lediglich eine Stunde unterrichtete.

45 Dies zeigt sich u.a. im auBerschulischen Bereich wie etwa am Tag des Friihlingsanfangs, an dem
Schiilerlnnen in Polen traditionell dem Unterricht ,fernbleiben‘ und an dem sich die Klasse
geschlossen in einem Einkaufszentrum traf, um einen Kinofilm anzuschauen.
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3.2.2.2 Ein Berliner Gymnasium

Das ausgewihlte deutsche Gymnasium in Berlin ist eine 6ffentliche Oberschule, die
die Klassen 7 bis 13 umfasst und nach Berliner Lehrpldnen unterrichtet. Sie hat einen
bilingualen deutsch-englischen Zweig und ist als Begegnungsschule mit Polen konzi-
piert. Die insgesamt ca. 920 SchiilerInnen sind in Klassen mit durchschnittlich 29
SchiilerInnen eingeteilt, so dass beispielsweise die neunte Klasse fiinfziigig ist. Unge-
fahr 120 Schiilerlnnen sind nicht-deutscher-Herkunftssprache, ca. 70 nicht deutscher
Staatsangehorigkeit. Die Unterrichtssprache ist Deutsch, wobei in den Klassen des
bilingualen Zugs bestimmte Ficher (wie Geschichte und Geographie) auf Englisch
unterrichtet werden. Fiir den muttersprachlichen Deutschunterricht sind drei Stunden
in der Woche vorgesehen. Das Schulklima ist im Vergleich zur deutschen Schule in
Warschau aufgrund der Schulgrofle entsprechend anonymer. Das Angebot an Arbeits-
gemeinschaften durch die Lehrerlnnen ist groB3; so wird neben anderen Aktivititen
eine Europa-, eine Literatur-, eine Polnisch-, Russisch-, und Spanisch-AG angeboten.
Die Schule pflegt einen intensiven Austausch mit polnischen Schulen in Breslau und in
Warschau. Das Schulgebdude befindet sich in einem sozial heterogenen AuBlenbezirk
Berlins, umgeben von sowohl Mehrfamilien- als auch Einfamilienhaussiedlungen.

Die Lerngruppe des Berliner Gymnasiums unterscheidet sich aufgrund der
Klassengrofle, nicht aber von der sprachlich-kulturellen Heterogenitit der Schiiler-
schaft von der Lerngruppe der deutschen Schule in Warschau. Von den insgesamt 28
SchiilerInnen (9 Jungen und 19 Midchen) sind 20 SchiilerInnen deutscher Herkunft,
acht SchiilerInnen haben einen Migrationshintergrund: polnisch (2x), ukrainisch,
afghanisch, spanisch, flamisch, tiirkisch, pakistanisch. In dieser Klasse nahmen 10
SchiilerInnen an den Interviews teil:*® fiinf Schiilerlnnen deutscher Herkunft (Anne,
Lewis, Benno, Thorsten, Maurice), zwei Schiilerinnen polnischer (Iwona, Aneta), eine
Schiilerin japanisch-deutscher (Rosalie) eine ukrainischer (Vera) und ein Schiiler
afghanischer Herkunft (Aatef). Im Unterricht ist eine aktive Mitarbeit, selbstindiges
Fragen und eine lebendige Gesprichskultur zu beobachten.

Die Lehrerin der 9. Klasse ist Deutsch- und Geschichtslehrerin und kann auf lang-
jéhrige Unterrichtserfahrungen, u.a. an einer deutschen Schule im Ausland, zuriick-
greifen. In der Unterrichtsreihe zu Malka Mai hat sie ebenfalls groBes Engagement
gezeigt und viel Zeit investiert. Durch ihren Einsatz konnte das Buch an der Schule im
Klassensatz erworben werden, so dass es weiteren Klassen zusammen mit den von ihr
ausfiihrlich dokumentierten Unterrichtsplanungen mit fachlichen und didaktisch-
methodischen Hinweisen zur Verfiigung steht. Die Lehrerin setzte sich ebenfalls gegen
organisatorische Schwierigkeiten erfolgreich durch und tauschte Unterrichtsstunden
mit anderen Kolleginnen als Ersatz fiir hdufigen Stundenausfall durch ,,Hitzefrei* in
den ersten Wochen der Unterrichtseinheit zu Malka Mai.

46 Thorsten, Maurice und Aatef nahmen nur an dem ersten Interviewgespréch teil.
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3.2.2.3 Ein Warschauer Lyzeum

Das polnische Lyzeum in Warschau umfasst die Klassen 1 bis 3 (vergleichbar mit der
gymnasialen Oberstufe im deutschen Schulsystem) innerhalb des nach der Bildungs-
reform in Polen seit 1999 umstrukturierten Schulsystems (vgl. Szymanski 2004,
174£.).*” An der seit der politischen Wende in Osteuropa nach einem deutschen Dichter
benannten Schule gibt es zweisprachige Klassen (deutsch-polnisch) und es besteht die
Moglichkeit eines Abschlusses mit einer zweisprachigen Matura (vergleichbar mit dem
Abitur in Deutschland). Die Schule zeigt vielféltiges Engagement. Neben der Teil-
nahme an Schiilerwettbewerben zu politischer Bildung, zu ,,Jugend debattiert interna-
tional* sowie an deutschsprachigen und englischsprachigen Lyrikwettbewerben ist ein
Europdischer Klub an der Schule eingerichtet. Das Lyzeum liegt in einem Auf3enbezirk
Warschaus, umgeben von Plattenbauten und kleineren Mehrfamilienhdusern. In dem
Schulgebdude ist ebenfalls der Zweig des Gymnasiums untergebracht. Die SchiilerIn-
nen des Lyzeums kommen aus sozial privilegierten Familien aus verschiedenen Stadt-
teilen und nehmen mitunter weite Schulwege in Kauf.

Die SchiilerInnen der Klasse 1 des polnischen Lyzeums (des 10. Schuljahrgangs)
sind erst seit ein paar Monaten auf dieser Schule. Dadurch sind Freundschaften unter
den SchiilerInnen erst kiirzlich geschlossen worden. Fiir die Deutschstunden ist die
Klasse in zwei Gruppen aufgeteilt. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde
der in der Schule so bezeichnete ,muttersprachliche’ Deutschunterricht der ,klasa
niemiecka‘ (deutsche Klasse) mit 12 SchiilerInnen — sieben Méddchen und fiinf Jungen
— teilnehmend beobachtet. Aus dieser Klasse sind elf SchiilerInnen polnischer, eine
Schiilerin (Ela) polnisch-dgyptischer Herkunft. Die meisten Schiilerlnnen haben
eigene Migrationserfahrungen in Deutschland oder vereinzelt auch in Osterreich. An
den Interviews teilgenommen haben insgesamt sieben SchiilerInnen: Kasia, Halina,
Zuzanna, Ela, Michal, Hugo und Lucjan. Die Klasse machte insgesamt einen
interessierten und engagierten Eindruck.

Die Deutschlehrerin der 1. Klasse ist ausgebildete Deutsch- und Geschichtslehrerin
und stammt aus Deutschland. Sie ist kurz nach dem Referendariat nach Polen gegan-
gen und arbeitete erst seit wenigen Jahren an dem polnischen Lyzeum. Ebenso wie die
anderen Lehrerinnen zeigte sie viel Engagement, indem sie zur Konzeption des Unter-
richts unter anderem Kontakt aufnahm zu einem Lehrer an der deutschen Schule in
Warschau, von dem sie Unterrichtsmaterialen erhielt, die sie fiir ithre Lerngruppe
weiter entwickelte. Innerhalb der Schule konnte sie polnische Kolleginnen zu einer
Mitarbeit gewinnen. Die Geographie- und die Geschichtslehrerin gestalteten Unter-
richtsstunden, in denen die Schiilerlnnen Gelegenheit hatten, anhand von gezielten
Fragen den Roman historisch und geographisch zu verorten.

47 Auf eine sechsjidhrige Grundschule fiir 7- bis 13jdhrige Kinder folgt ein dreijdhriges allgemein-
bildendes Gymnasium fiir 13- bis 16jdhrige Jugendliche. Im Anschluss hieran kann gewéhlt
werden zwischen einem dreijéhrigen allgemeinbildenden Lyzeum mit unterschiedlichen Profilen
oder einer zweijihrigen Berufsschule. (vgl. Szymanski 2004, 174f.)
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3.3 Fragestellung

Ausgehend von der Frage, wie ein zeitgeschichtlicher Jugendroman von SchiilerInnen
in Deutschland und in Polen im schulischen Kontext rezipiert wird, wurde ein Unter-
suchungsdesign entworfen, aus dem sich insgesamt vier empirische Analysekapitel in
zwei Bereichen — den politisch-historischen Kontextualisierungen des Romans (Kap.
5) und den literarisch-anthropologischen Gesprichen iiber Malka Mai (Kap. 6) —
ergeben. Vor dem Hintergrund der theoretischen Reflexionen sowie der Erkenntnisse
und Desiderata der empirischen Forschung stellen sich in den einzelnen Analyse-
kapiteln folgende Fragen:

Erzdhlte Geschichte(n) in Deutschland und in Polen (Kap. 5.1)
*  Welche Geschichten iiber die Zeit des Zweiten Weltkriegs sind Jugendlichen
in Deutschland und in Polen bekannt?
*  Wie gehen sie mit diesen Geschichten um?

Historisch-politische Kontextualisierung der Romanlektiire im Unterricht (Kap. 5.2)
* Wie wird in Deutschland und in Polen im Unterrichtsgespriach zu literari-

schen Texten kulturelles Gedéchtnis hergestellt?
* Wie werden Literatur und Geschichte dabei zueinander in Beziehung ge-
setzt?

Subjektive Rezeption der SchiilerInnen (Kap. 6.1)
* Wie eignen sich die Jugendlichen den Roman Malka Mai individuell an?
*  Welche allgemeinen Strukturen liegen ihren Aneignungsprozessen zugrunde?

Literarische Anschlusskommunikation im Unterricht (Kap. 6.2)
* Wie werden im Unterricht literarische Gespréche gefiihrt?
* Inwiefern werden in ihnen Rahmungsdifferenzen fiir literarische Lern-
prozesse fruchtbar gemacht?

Anhand dieser Fragekomplexe und ihrer gegenseitigen Bezugnahme sollen
Lernpotentiale in literarischen Gesprichen, deren Rekonstruktion das Ziel der
vorliegenden Studie ist, im Datenmaterial empirisch evident gemacht werden. Bevor
die im Rahmen dieser Studie erhobenen Interview- und Unterrichtsdokumente bezug-
nehmend auf die Forschungsfragen ausgewertet werden, wird im Folgenden zunichst
der ausgewdhlte zeitgeschichtliche Jugendroman Malka Mai, der Grundlage fiir die
literarischen Gespriche ist, ndher vorgestellt.
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»Das Ziel der hermeneutischen Analyse ist es, eine iiberzeugende und widerspruchsfreie
Auslegung dessen zu liefern, was eine Geschichte bedeutet, eine Interpretation, die im Ein-
klang steht mit den Einzelheiten, die sie ausmachen. (Bruner 1998, 57)

In diesem hermeneutischen Sinne versteht sich die folgende Analyse des ausgewihlten
zeitgeschichtlichen Jugendromans nicht als normative Bezugsgroe fiir die
anschlieBenden Rezeptionsanalysen, sondern versucht den LeserInnen dieses Kapitels
eine Vorstellung davon zu geben, welche Geschichte der Roman wie erzéhlt, um die
darauffolgenden empirischen Analysen der literarischen Gespriache nachvollziehbar
werden zu lassen.*®

Der Roman Malka Mai von Mirjam Pressler (2001), der auf einer wahren
Geschichte beruht,49 hebt sich aus der aktuellen zeitgeschichtlichen Jugendliteratulr50
durch seine innovative Erzihlweise und literarisch anspruchsvolle Gestaltung hervor —
gerade im Vergleich mit Beispielen géingiger Schullektiiren wie Damals war es Fried-
rich von Hans-Peter Richter (1961/1969) oder Als Hitler das rosa Kaninchen stahl von
Judith Kerr (1973), die sich eher klassischen Erzdhlelementen bedienen und einer
alteren, pddagogisch orientierten kinder- und jugendliterarischen Tradition angehoren
(vgl. Kap. 1.2.2.2). Die Erfahrung der Flucht ist sowohl historisch als auch aktuell
relevant, ebenso wie die Beziehung zwischen Mutter und Tochter ein zeitloses Thema
ist. Vor allem aber die Differenziertheit in der Figurenzeichnung, die sich jeglichen, in
der Literatur zum Thema Nationalsozialismus hiufig konstruierten Stereotypisierun-
gen entzieht, zeichnet den Roman — auch im Vergleich mit der Erwachsenenliteratur’’
— aus (s.a. Kaminska 2000, 105). Durch seine mehrdeutige, offene und kompromiss-
lose Erzdhlweise stellt Malka Mai hohe Rezeptionsanforderungen an die heran-
wachsenden LeserInnen und kann deshalb als literarische Herausforderung gelten.

Mit seiner historischen Situierung zur Zeit des Zweiten Weltkriegs im von
Deutschland besetzten Polen nimmt der Roman Malka Mai nicht Bezug auf die
aktuelle Lebenssituation der SchiilerInnen, wohl aber auf die im Rahmen des kom-

48 Wegen einer Kurzdarstellung des Romans sei verwiesen auf Hoffmann (demn. b).

49 Zur Entstehungsgeschichte s. ein Interview mit der Autorin in Osberghaus (2001).

50 Unter zeitgeschichtlicher Jugendliteratur werden in dieser Arbeit mit Malte Dahrendorf insbeson-
dere erzidhlende Texte verstanden, ,deren Geschichten [...] vor konkretem zeitgeschichtlichen
Hintergrund spielen, aber so, daf} das ,Gespielte* ohne diesen Hintergrund so nicht moglich wire*
(ebd. 1997, 205), wobei mit Zeitgeschichte die ,,jiingste oder jiingere Vergangenheit gemeint [ist],
eine Vergangenheit, in deren unmittelbarer Auswirkung wir heute noch leben.” (ebd.) Damit wird
der Begriff in einem erweiterteren Sinne benutzt, als ihn etwa Giinter Lange (2002) verwendet.

51 Ruth Kliiger (1997) untersucht in ihrem Essay ,,Gibt es ein ,Judenproblem‘ in der deutschen
Nachkriegsliteratur?“ bekannte Romane und Theaterstiicke angesehener deutscher Autoren bis in
die 80er Jahre hinsichtlich ihres Judenbildes. Dabei legt sie Shakespeares Figur ,,Shylock™ als
Vergleichsmoment zugrunde, die Mordlust, Habgier und Rachsucht in sich vereint. Nach
eingehender Analyse konstatiert sie neben der Wiedergutmachungsphantasie, in der Wunsch und
Wirklichkeit beziiglich der Judenverfolgung vertauscht werden, und die einen Rehabilitierungs-
versuch der Deutschen darstellt, eine Mystifizierung von Auschwitz bis hin zum Wiederaufleben-
lassen jiidischer Verschworungstheorien. Kliiger resiimiert, dass es ,,nicht um die Erinnerung an
die deutschen Juden geht, sondern eher um die Abwehr dieser Erinnerung und um die Wieder-
belebung einer Legende, nimlich der von Shylock® (ebd., 36).
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munikativen und kulturellen Gedachtnisses aktuell verhandelten Geschichten, mit
denen die Jugendlichen aufwachsen und in Auseinandersetzung mit denen sie ihre
historischen Vorstellungen bilden. In Anlehnung an das schwedische Handlungs-
forschungsprojekt zu Elisabeth G. Speares Jugendroman Im Zeichen des Bibers (1994)
(vgl. Kap. 2.2.2.3) scheint es fiir die Initiierung von literarischen Lernprozessen im
interkulturellen Kontext sinnvoll, einen Text mit einer historischen Thematik zu
wihlen, da das literarische Gespridch von der unmittelbaren historisch-politischen und
personlich-individuellen Situation abstrahiert gefiihrt werden kann. Beziige zur Gegen-
wart und zur eigenen Erfahrungswelt miissen von den Beteiligten selbst hergestellt
werden und sind nicht bereits vom Text vorweggenommen. Die Vergangenheit in Form
einzelner Lebensgeschichten fiir das Verstdndnis der Gegenwart fruchtbar zu machen,
stellt eine Herausforderung fiir die jugendlichen LeserInnen dar. Anders als bei landes-
kundlich orientierten Sachtexten konnen bei fiktionalen Texten Zusammenhénge und
Bedeutungen indirekt erschlossen werden, wobei ,,bisherige Leseerfahrungen, Wissen
um historische und zeitgenodssische kulturelle Muster, personliche Erfahrungen, eigene
Triume, Wiinsche und Angste eine Rolle spielen* (Ulich/Ulich 1994, 826).

Mirjam Pressler ist zu den derzeit bekanntesten und erfolgreichsten deutsch-
sprachigen Kinder- und JugendbuchautorInnen zu zdhlen. Neben ihren eigenen
Werken wurden auch zahlreiche ihrer Ubersetzungen mit anerkannten Preisen aus-
gezeichnet. In ihren Biichern greift sie bedeutende Entwicklungsthemen von Kindern
und Jugendlichen auf, ohne lediglich gesellschaftliche Probleme hierin zu verarbeiten.
Thre (meist weiblichen) Protagonistlnnen bleiben eigenstindige, individuelle Figuren,
die ihrer oft schwierigen Lebenssituationen mit einer gewissen Stérke, Eigensinnigkeit
und Sensibilitdt begegnen. In einem reflexiven Schreibstil gestaltet sie insbesondere
das Innere der Figuren aus.

,Mithilfe von Sprache versuche ich, den inneren Bildern, den Gefiihlen und Empfindungen

eine Form zu geben, eine Geschichte aus ihnen entstehen zu lassen, eine eigene Realitit zu
schaffen.” (Pressler 2001, zit. n. Gelberg 2001, 10)

Mirjam Pressler beschiftigt sich — sowohl in ihren eigenen Texten als auch in zahl-
reichen Ubersetzungen aus dem Niederlindischen und dem Hebriischen — intensiv mit
dem Leben wihrend des Nationalsozialismus und der Nachkriegszeit, u.a. in einer
Neuiibersetzung der Tagebiicher der Anne Frank (1988, 1991) sowie einer Biographie
des jiidischen Midchens mit dem Titel Ich sehne mich so (1992).52 Dabei verschafft sie
dem bekannten Werk neue Zugénge.

,Fur den jungen Leser diirfte die Art, wie Mirjam Pressler ihn gleichsam hineinnimmt in

ihre Zwiesprache, in ihre Suche nach der ,Wahrheit* wesentlich dafiir sein, da} diese Alters-

gruppe sich fiir dieses Schicksal erneut interessiert oder iiberhaupt einen Zugang zu diesem
Leben findet.” (Richter/Willuhn-Wolff 1996, 288)

52 2009 hat Mirjam Pressler dariiber hinaus die Geschichte der Familie Anne Franks iiber mehrere
Jahrhunderte anhand von Briefen und Dokumenten in ,, Griifie und Kiisse an alle" erzihlt.
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In ihren Ubersetzungen zum Thema Nationalsozialismus™ kristallisieren sich
Payrhuber zufolge zwei Schwerpunkte heraus: ,,das Leben in der Verfolgung und die
Folgen des Terrors in die Gegenwart hinein® (ebd. 1996, 156). Pressler sieht ihre Auf-
gabe in den Ubersetzungen fiktionaler Geschichten oder autobiographischer Berichte
in der Individualisierung der Opfer des Holocaust:

,Jeder einzelne dieser Berichte ist wichtig, denn nur sie kénnen die Erinnerung wach halten,

daf} sich hinter der gewaltigen Zahl der ,sechs Millionen® einzelne Menschen verbergen*
(Pressler 1996, 90, zit. n. Payrhuber 1996, 155).

Malka Mai wurde 2001 verodffentlicht und erhielt positive Rezensionen in der Tages-
presse sowie in Fachzeitschriften. Der Roman ist mit dem Deutschen Biicherpreis so-
wie dem Ziircher Jugendbuchpreis La vache qui lit ausgezeichnet worden und war fiir
den Deutschen Jugendliteraturpreis nominiert. Auf seine zahlreichen Ubersetzungen
und seine Beriicksichtigung in der fachdidaktischen Diskussion wurde bereits im Zu-
sammenhang mit der Diskussion um einen kinder- und jugendliterarischen Kanon ein-
gegangen (vgl. Kap. 1.2.2.2).>*

Im Folgenden wird zunichst die literarische Gestaltung des Romans ausfiihrlich in
den Blick genommen (Kap. 4.1), um anschlieBend hiervon ausgehend dessen literari-
sche Sinnangebote und Rezeptionsanforderungen fiir jugendliche Leserlnnen abzu-
leiten (Kap. 4.2).

4.1 Literarische Gestaltung

Die folgende Analyse des Romans Malka Mai hat wie bereits eingangs erwihnt zum
Ziel, die LeserInnen dieser Arbeit gleichsam mitzunehmen in die Geschichte, damit sie
sich ein Bild von ihr machen konnen und orientiert sich davon ausgehend an folgenden
Fragen:

*  Welche menschlichen Elementarerfahrungen greift der Text auf?
*  Wie werden diese Erfahrungen sprachlich, fiktional und narrativ gestaltet?

Einer Skizzierung des Handlungsverlaufs folgt die Darstellung der Erzdhlform und der
Figurenkonstellation (Kap. 4.1.1). Mit der Konzentration auf einzelne Themen und
Motive (Kap. 4.1.2) werden — ausgehend von den empirischen Beobachtungen der

53 Beispielhaft seien erwihnt aus dem Niederldndischen: Pausenspiel (2000) von Ida Vos und Lauf,
Junge, lauf (2004) von Uri Orlév.

54 Der von Henriette Sauvant gestaltete Einband zeigt eine in impressionistisches Licht getauchte
Landschaft mit einer Hiigelkette im Hintergrund, tiefem Horizont und gewaltigen, iiber den
Himmel ziehenden Wolken. Die Landschaft ist quasi als Bild von einer orangefarbenen Fldche
umrahmt, auf die herabfallende Herbstblitter ihre Schatten werfen. Aus dem Rahmen schaut ein
junges Médchen mit blauen Augen und blonden Zopfen, in einem iibergrof3en rotbraunen Mantel
mit einer Puppe in der herunterhdngenden Hand. Der Blick des Midchens ist ernst auf den Be-
trachter bzw. die Betrachterin gerichtet. Diese Einbandgestaltung greift bereits einige zentrale
Motive des Textes auf (die Puppe Liesel, die blonden Haare Malkas, die Wolken am Himmel),
wobei deren tiefere Bedeutung fiir die Hauptfigur erst im Laufe der Erzéhlung entfaltet wird.
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literarischen Gespriache — Schwerpunkte gesetzt, die die Grundlage fiir die ab-
schlieBende Ausarbeitung der Sinnangebote und Rezeptionsanforderungen des
Romans fiir Heranwachsende LeserInnen bilden.

4.1.1 Handlung, Erzahlweise und Figurenkonstellation

Der Kinder- und Jugendroman Malka Mai von Mirjam Pressler erzihlt die Geschichte
einer Flucht zur Zeit des Zweiten Weltkriegs wechselweise aus den Perspektiven einer
Tochter und ihrer Mutter. Die jiidische Polin Hanna arbeitet als Arztin in einem lind-
lichen polnischen Grenzgebiet. Im Herbst 1943 muss sie mit ihrer siebenjdhrigen
Tochter Malka und ihrer 16jdhrigen Tochter Minna unvorbereitet vor den deutschen
Deportationen iiber die Karpaten nach Ungarn fliehen. Auf der Flucht ldsst Hanna ihre
kranke Tochter Malka — wenn auch widerstrebend — bei der frommen jiidischen
Familie Kopolowici kurz hinter der ungarischen Grenze zuriick. Vordergriindig
beruhigt durch das Versprechen, dass sie ihr nachgeschickt wird, schlieft sie sich
selbst mit ihrer dlteren Tochter einer organisierten Fliichtlingsgruppe an. Wihrend
Hanna schlieBlich in dem ungarischen Ort Munkatsch wie verabredet auf Malkas An-
kunft wartet, ist diese — von Herrn Kopolowici ausgesetzt — bereits wieder in Polen.
Dort macht sie die unterschiedlichsten Begegnungen mit fremden Menschen, fiirsorg-
liche wie abweisende, und wird schlieBlich in ein jiidisches Ghetto gebracht. Hier ent-
wickelt das auf sich allein gestellte Méidchen Uberlebensstrategien, die es vor den
,Aktionen‘ der Deutschen sowie vor Hunger und Kilte retten. Obwohl sie die gesell-
schaftspolitischen Zusammenhénge noch nicht durchschaut, beginnt sie sie zu erahnen.
So wird sie bereits mit ihren sieben Jahren selbststindig, dabei gleichzeitig von den
duBeren Umstdnden immer mehr sich selbst entfremdet. An ihre Mutter kann und will
sie nur noch als entfernte ,Frau Doktor‘ denken. Hanna wird von ihrem Gewissen ge-
plagt und setzt in Budapest alles in Bewegung, um ihre Tochter zuriickzubekommen.
Als sie schlieBlich selbst wieder nach Polen zuriickkehrt und Malka findet, reagiert
diese bei der Begegnung furchtvoll und reserviert. Die Wiederbegegnung von Mutter
und Tochter bildet das offene Ende des Romans.”

Eine der Schliisselstellen des Romans, der Hohe- und entscheidende Wendepunkt
der Geschichte, ist die Entscheidung Hannas, Malka zuriickzulassen. Das moralische
Dilemma, in dem sich die Mutter befindet, zieht sich durch die Gespridche mit ihrer
Tochter und den Mitfliichtlingen, aber vor allem in ihren Gedanken durch den
gesamten Roman. Die Entscheidungsfrage, die sie sich immer wieder erneut und auch
selbstkritisch stellt, beeinflusst ihr Selbstbild. Thre Auseinandersetzung spiegelt sich
angefangen bei der Vergegenwirtigung der Vorteile dieser Entscheidung, in Recht-

55 Von einer dhnlichen kindlichen Grenzerfahrung erzihlt Tamar Bergmanns Roman Taschkent ist
weit von Lodz (1992) (von Mirjam Pressler aus dem Hebriischen {ibersetzt). Der Junge Jankele
verliert auf der Flucht von Polen nach Russland seine Eltern und muss allein ums Uberleben
kidmpfen. Jahre spiter trifft er seine Mutter in Taschkent wieder und kann sich nur miihsam in die
Kinderrolle einfinden. ,,Seine Erlebnisse und Erfahrungen haben ihn viel zu friih erwachsen
werden lassen. (Payrhuber 1996, 160)
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fertigungen, Schuldgefiihlen bis hin zu Selbstvorwiirfen und einer inneren Zerrissen-
heit. Das Leitmotiv ,,Ein Kind féllt nicht auf, ein Kind lduft immer irgendwie mit*,
von Hanna in der Trennungsszene geduBert, begleitet Malka im Folgenden auf ihrem
harten und einsamen Weg und wird zur ironischen Farce angesichts der Entfremdung,
die Malka unter den unmenschlichen Lebensbedingungen erfihrt. Aus der behiiteten
,Prinzessin‘ mit den goldblonden Zdpfen, die das Lachen entdeckt hat und der Welt
neugierig und phantasievoll gegeniibertritt, wird ein duerlich abgemagertes und kahl-
geschorenes, innerlich leeres und sich ihrer Umwelt verschlieBendes Midchen, und
doch gibt es immer wieder hoffnungsvolle Momente, in denen das Modchen mensch-
liche Wirme erféhrt.

,»Ganz karg ist dieses Buch, iiberall ist eine Reduktion auf das Wesentliche am Werk, ganz

reich ist dieses Buch, voller Blicke, Gesten und Bewegungen, eine leise Choreographie im
Untergrund der Ereignisse. (Osteroth 2001)

Die Geschichte wird von einer personalen Erzihlinstanz abwechselnd aus der Sicht der
Tochter und der Mutter perspektivisch gebrochen, dabei aber chronologisch linear,
erzihlt.”® Dadurch erhilt der Text auf der Handlungsebene eine gewisse Spannung, die
durch die Rastlosigkeit und Ungewissheit der Figuren auf der Flucht verstirkt wird.
Entsprechend der jeweiligen Perspektiven werden andere Ausschnitte der erzihlten
Realitit in den Blick genommen. Auf der Bewusstseinsebene werden die spezifischen
Innensichten des Kindes und der erwachsenen Frau zuginglich und einander
gegeniibergestellt. Hier unterscheiden sich die Erzihlweisen der beiden Figuren grund-
legend voneinander. Beiden gemeinsam sind Zeitspriinge in ihren Gedanken, das
Wachrufen von Erinnerungen, die Verbindung mit unmittelbar Erlebtem. Wihrend
Hanna jedoch oft scharf beobachtet, selbstkritisch anklagt und ein hohes Maf} an
Reflexivitit und analytischem Denken zeigt, driickt sich Malkas Innere eher auf der
Handlungsebene aus, in den Bildern und Geschichten in ihrem Kopf, ihrem Verhalten
Tieren und Menschen gegeniiber und ihrer sinnlichen Wahrnehmung. In diesen Bildern
(das ,,Bildersammeln* in der Abendstimmung zu Beginn ihres Alleinseins, die Benen-
nung der Tage im Ghetto nach der Nahrung) wird die Perspektive eines siebenjihrigen
Kindes einzufangen versucht. Durch die dichte Symbolsprache erhilt der Text eine
doppelte Bedeutungsebene und somit Malkas Perspektive eine literarische Tiefe.
Begegnungen mit einzelnen Menschen verdichten sich symbolisch etwa in einem
Schrei, einem Lachen, einem Geruch, einem Gegenstand oder Kleidungsstiick.
Schuhe, Stiefel, Schritte und Worte in der deutschen Sprache erhalten in der Perspek-
tive des Kindes eine bedrohende Konnotation. In Malkas fiktiver Freundschafts-
beziehung mit der Puppe Liesel, ihrem zunehmend verdndertem Umgang mit Tieren
und der Bedeutung ihrer blonden Haare fiir ihre Identitét wird Malkas psychische Ent-
wicklung entfaltet.

56 Das Prinzip der Erzdhlweise wechselweise aus der Sicht des Kindes und eines Erwachsenen ist
bereits in Bert Koks Roman Eine gute Adresse (1986) zu finden, der von Mirjam Pressler aus dem
Niederlidndischen iibersetzt worden ist. Hier wird aus der Sicht des jiidischen Middchens Hannah
und dem Aktivisten Dick von einer Widerstandsgruppe und ihren Rettungsversuchen jiidischer
Kinder erzihlt (vgl. Payrhuber 1996, 159).
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Das Figureninnere wird durch Bewusstseinsstrome in Form von erlebter Rede dar-
gestellt. Die Erzihlform des inneren Monologs wird nur an ausgewéhlten Stellen ver-
wendet. Dies geschieht genau in den Situationen, in denen Mutter und Tochter an ihre
duBersten Grenzen gelangen. Erzidhlt wird in einem schlichten Ton und einer klaren
Sprache. Wegen dieser sprachlichen Kargheit, der Leichtigkeit in den Satzstrukturen
und der oft sparsam verwendeten Worte wirkt der Text leicht zugénglich, die erzéhlte
Geschichte aber umso hirter.

Pressler entwirft ein psychisch differenziertes Bild der Hauptfiguren, ihrer Ent-
wicklungen und Entfremdungen und stellt Entscheidungen, Handlungen und Um-
gangsweisen von Menschen in dieser Ausnahmesituation der Flucht zur Diskussion.
Dabei wird sie ihrem Anspruch gerecht, sowohl Téter als auch Opfer differenziert und
ambivalent darzustellen. Laut Pressler stellen etwa die jlidischen Figuren der
niederlidndischen Schriftstellerin Ida Voss:

»die jiidischen Opfer [...] nicht auf einen Sockel, sondern beschreiben sie als normale
Biirger [...], die nicht verstehen kénnen, was ihnen widerfihrt, weil sie genauso sind wie
ihre Nachbarn. Nicht besser, nicht kliiger, frommer oder diabolisch-genialer, sondern ein-
fach Menschen, die nichts anderes anstreben als andere auch. Die Juden in Ida Vos’ Biichern

sind nur deshalb als Juden zu erkennen, weil sie verfolgt werden, ansonsten sind sie leben-
dige, vielschichtig gezeichnete Figuren® (Pressler 1993, 28f, zit. n. Payrhuber 1996, 157).

Auf dhnliche Weise hat Pressler in Malka Mai auller den Protagonistinnen auch die
jiidischen Nebenfiguren differenziert und ambivalent gezeichnet. Sowohl in der
Fliichtlingsgruppe als auch bei den verschiedenen Unterkiinften auf der Flucht treffen
Hanna und Minna auf Zu- und Abneigung, Hilfsbereitschaft und Abweisung, Mit-
gefiihl und Unverstdndnis. Malka macht dhnliche Erfahrungen bei ihren Begegnungen
in den judischen Ghettos. Einzig die Familie Kopolowici und hier insbesondere die
Vaterfigur werden vorwiegend egoistisch und fern von Empathie dargestellt. Innerhalb
der gesamten Figurenkonstellation stellt diese Familie das eine Extrem dar, das andere
findet sich beispielsweise bei dem jiidischen Ehepaar Rapaport, das die Fliichtlings-
gruppe nicht nur in ihr eigenes Haus aufnimmt, sondern auch herrschaftlich bewirtet.
Ahnlich wie die jiidischen, so werden auch die christlichen, #hnlich wie die polni-
schen, so auch die ungarischen und deutschen Figuren in allen menschlichen Schat-
tierungen und in ihrer inneren Widerspriichlichkeit gezeichnet und stellen insbeson-
dere in ihrer Ambivalenz eine Herausforderung fiir die heranwachsenden LeserInnen
dar. So bleibt beispielsweise bei Ciotka, die Malka zu sich nach Hause nimmt, sich
sorgsam um sie kiimmert und im Bett an sich driickt, die Frage, warum sie nicht mit
Malka spricht und sie schlieBlich ohne viele Worte wieder fortschickt. Die Figuren-
konstellation bietet in ihrer Variation von unterschiedlichsten Eigenschaften und Hand-
lungen, Gedankengiingen und Argumentationen ein facettenreiches Ensemble, das die
Spannbreite menschlichen Miteinanders umfasst.
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4.1.2 Themen und Motive

Unter den zahlreichen Themen und Motiven des Textes, in denen sich anthro-
pologische Grunderfahrungen symbolisch verdichten, werden im Folgenden die fiir
den Fokus der Untersuchung relevanten herausgegriffen: die Geschichte einer Flucht
und die Beziehung zwischen Mutter und Tochter. Bei dem Thema der Flucht stehen die
personliche, bei dem Thema der Mutter-Tochter-Beziehung die soziale Identitiits-
entwicklung der Protagonistinnen im Zentrum. Beide greifen die anthropologische
Frage auf, wie Fluchterfahrungen Menschen und Familien verdndern konnen.

4.1.2.1 Unterwegs ins Ungewisse — die Geschichte einer Flucht

Die Erfahrung der Flucht gehort zu den grundlegenden Erfahrungen von Opfern des
Zweiten Weltkriegs, insbesondere der jiidischen Bevolkerung Europas vor dem Hinter-
grund des Holocaust, und auch die Nachkriegszeit war durch unfreiwillige Migrations-
bewegungen geprigt, aus deutscher Perspektive als ,Vertreibung®, aus polnischer Per-
spektive als ,Aussiedlung‘ erinnert. Aber auch Flucht und Vertreibung sind nicht nur
historische Phidnomene, sondern auch gegenwirtige gesellschaftliche Realitiit in der
Folge von ,,Kriegen, politischer Gewaltherrschaft und wirtschaftlicher Not*, wie Isa
Schikorsky (2001, 43) bezugnehmend auf Peter Opitz (1999) herausstreicht. Dieses
Thema ist in der Kinder- und Jugendliteratur hdufig aufgegriffen worden. Nach einer
Untersuchung von Giinter Lange (2002) beschiftigen sich fast 48% der aktuellen Texte
der zeitgeschichtlichen Kinder- und Jugendliteratur (zwischen 1980 und 1998) mit den
Themen Judenverfolgung® und Nachkriegszeiz‘/Flucht/Vertreibung.58 In Malka Mai
steht weniger der historisch-politische oder geographische Zusammenhang der Flucht
im Vordergrund als vielmehr das individuelle Erleben, die psychischen Auswirkungen
der Flucht und ihre sozialen Folgen. Erst im individuellen Schicksal wird deutlich,
,was Flucht und Vertreibung fiir die Biografie des Einzelnen bedeuten: Entwurzelung,
Fremdheit, Angst, Isolation und Ausgrenzung* (Schikorsky 2001, 42). Malka Mai ist
bereits mit sieben Jahren auf sich selbst gestellt. Sie wird von ihrer Mutter und ihrer
Schwester weder an dem Entschluss zu fliehen beteiligt, noch iiber die Griinde und
Gefahren aufgeklirt.” , Die Hilflosigkeit angesichts der Erwachsenenwillkiir mag zu-

57 Hiervon erzihlen beispielsweise Kathryn Winter in dem Roman Katarina (2000) und Uri Orlév in
Lauf, Junge, lauf (2004). Es sind wie bei Malka Mai ebenfalls Kinder, die auf sich alleine gestellt
umherziehen und zu iiberleben versuchen.

58 Es muss darauf hingewiesen werden, dass sich im Zusammenhang mit der deutschsprachigen
Kinder- und Jugendliteratur das Thema Nachkrigszeit/Flucht/Vertreibung ausschlielich auf die
deutsche Bevolkerung bezieht — die ,Umsiedlung’ der polnischen Bevolkerung aus den
polnischen Ostgebieten etwa wird hier nicht thematisiert. Ein aktuelles kinderliterarisches
Beispiel sind die Fluchterfahrungen des 12jidhrigen Bernd mit seiner Tante Klara nach Kriegsende
in Osterreich in Peter Hirtlings Reise gegen den Wind (2000).

59 Ahnlich wie Malka erlebt auch die 12jihrige Protagonistin Alice Dubsky aus der Erzihlung Reise
im August (1992) von Gudrun Pausewang einen abrupten Eintritt in die Welt der Erwachsenen.
Hier bedeutet ebenfalls der Ubergang von einer kindlichen Ahnungslosigkeit und Beschiitztheit
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sammen mit den extremen psychischen und physischen Erlebnissen unterwegs mit
dafiir verantwortlich sein, dass die Flucht fiir viele junge Menschen zum Trauma
wurde." (ebd. 44f.) Schikorsky hat den Umgang mit diesen traumatischen Erfahrungen
auf den (unfreiwilligen) ,Reisen‘ ins Ungewisse anhand der unterschiedlichen Welten
herausgearbeitet, durch die sich die Protagonisten bewegen: Traumwelten, Kontrast-
welten, Erinnerungswelten und Zwischenwelten. Die Bedeutung dieser Welten fiir die
Identitdtsentwicklung der Protagonistlnnen wird im Folgenden am Beispiel Malkas
und Hannas aufgezeigt.

4.1.2.1.1 Traumwelten

Traumwelten spielen fiir Malka eine bedeutende Rolle auf der Flucht. Sie sind die
fiktiven Orte, zu denen sie in Gedanken fliichten kann, wenn die Realitit sie zu iiber-
wiltigen droht. Das (unmittelbare) Ziel Ungarn stellt kein Traumziel fiir Malka dar; sie
vermisst ihre gewohnte Umgebung und die ihr vertrauten Menschen im Ort Lawoczne,
kann mit dem unbestimmten Land Ungarn nicht viel anfangen. Eine Traumwelt aber
wird fiir sie das entferntere Ziel Erez-Israel, das die Schwester ihr in Bildern schildert:

»l...] Malka fielen die Augen zu. Minnas Stimme plétscherte weiter und trug sie in das
Land, das noch viel weiter von Lawoczne entfernt war als Ungarn.* (Pressler 2001, 86)

Minna erzihlt der kranken Malka von dem fernen Land, von Orangen und Zitronen-
bdumen, vom Vater und vom Leben im Kibbuz; es entwickelt sich ein zirtlicher
Dialog zwischen den beiden, eine gemeinsame Reise durch die Fantasiewelt, um der
bedrohenden aktuellen Situation zu entgehen. Diese Erzéhlung ist gleichzeitig eine
Anndherung zwischen den Schwestern und bietet Malka in ihrer spéteren Einsamkeit
Stoff fiir ihre Trdume:

»Eine [Wolke] sah aus wie ein Schiff. Vielleicht segelt es nach Erez-Israel, dachte sie und

bedauerte, kein Papier und keine Stifte zu haben, sie hitte das Wunderland gerne gemalt,
die Orangen, die dort an Bidumen hingen wie hierzulande Apfel.” (ebd., 108)

Malkas Empfinden wird erzéhlerisch in ihren Fantasiegeschichten dargestellt; in ihren
Tagtrdaumen begegnen die LeserInnen dem siebenjihrigen Kind.

4.1.2.1.2 Kontrastwelten

Wihrend Malka sich zeitweise in ihre Traumwelten fliichtet, bleibt Hanna fortwidhrend
in der Realitit, versucht diese rational zu ergriinden und dementsprechend zu handeln.
Fiir sie ist Erez-Israel kein Zufluchtsort, denn sie konnte sich nie mit der jiidischen
Gemeinde identifizieren bzw. hat viel Kraft fiir eine Losung von ihr aufbringen
miissen. Eine Kontrastwelt zu ihrem friiheren Leben bildet nun vor allem die enge

durch Erwachsene zu einer plotzlichen Selbststindigkeit einen Einschnitt in die kindliche Ent-
wicklung (vgl. auch Steinlein 1996, 299).
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Bindung an die anderen jiidischen Fliichtlinge, eine Zusammengehorigkeit, die sie so
nicht empfindet. Selbst aus dem Milieu des gebildeten Judentums stammend — sie hat
»die Klassiker auf Deutsch gelesen* (ebd., 144) — fiihlt sie sich in der vorwiegend
proletarischen, religios orientierten Gemeinschaft als Fremde, sieht sich den gebildeten
deutschen Offizieren niher, die fiir sie eine Zeit lang anregende Gesprichspartner
waren.
,»d1e war nicht eine von diesen Frauen, die ihr Gliick nur in ihrer Funktion als Gemahlin und
Mutter sahen, als geachtete Hausfrau, fiir sie galten andere Gesetze, sie hatte sich von all
dem befreit, sie hatte auf die anderen immer ein bisschen herabgeschaut. [...] Ich habe so
viel gewollt und so viel erreicht, nur um an einem Punkt anzukommen, an dem ich doch

wieder in erster Linie und hauptsédchlich Jiidin bin. Und die Mutter jiidischer Tochter.
(ebd., 144f.)

An dieser Kontrastwelt zerbricht Hanna jedoch nicht, sondern lisst sich durch diese
herausfordern und setzt sich mit ihrer Identitit als Jiidin, als Arztin, als Frau und als
Mutter auseinander. Aus dem aufreibenden und schmerzhaften Prozess geht sie
schlieBlich gereift hervor. Zu Beginn der Flucht sieht sie ihre Approbationsurkunde
noch als identititsstiftend an:
»l...] dieses Stiick Papier war ihr wichtiger als jeder Besitz. Mehr als alles andere machte es
ihre Identitdt aus, war ein Beweis dafiir, dass sie das Recht hatte, ihr Leben so zu leben, wie

sie es wollte, dass sie kein Niemand war, sondern eine angesehene Personlichkeit.“ (ebd.,
131)

Die Urkunde verbindet sie nicht nur mit ihrem vergangenen, sondern vor allem auch
mit dem noch ungewissen zukiinftigen Leben. Durch die intensiven zwischenmensch-
lichen Erfahrungen auf der Flucht wird sie jedoch zunehmend sozialer, 6ffnet sich
fremden Menschen und deren Lebensweisen:

,Hanna ldchelte die Frau an. Es war nicht das professionelle Licheln, das sie friiher so

schnell parat gehabt hatte. Es war ein Licheln der Zuneigung fiir diese Frau, die trotz der
Schmerzen, die sie zweifellos hatte, so viel Mut zeigte.” (ebd., 187)

Hanna lernt die Kontrastwelt des Judentums nicht lieben aber doch schidtzen und
akzeptieren und kann die durch ihren Emanzipationsprozess entstandene Verbitterung
dem Judentum gegeniiber ablegen.

4.1.2.1.3 Erinnerungswelten

Hanna bewegt sich eher widerstrebend in ihren Erinnerungswelten, kontrastiert sie mit
aktuellen Fluchterfahrungen und erkennt resiimierend: ,,Seltsam, dass sich einem die
Vergangenheit immer wieder aufdréngt, [...] man wird sie nicht los.“ (ebd., 112f.) Im
Verlauf der Flucht arbeitet sie Erfahrungen auf, stellt Beziige innerhalb ihres Lebens
her und macht ihre Vergangenheit zur Deutung ihrer Gegenwart fruchtbar, immer je-
doch eine gewisse Distanz zu sich selbst aufrecht erhaltend. Z.B. reflektiert sie ihre
vergangenen Liebesbeziehungen, um ihre derzeitige Situation als allein erziehende
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Mutter sowie Minnas Begegnung mit Ruben, einem Jungen aus der Fliichtlingsgruppe,
zu deuten.

Im Gegensatz dazu bilden die Erinnerungswelten fiir Malka eine Kompensation
threr Fremdheitserfahrungen. Symbolisch wird diese Erinnerungswelt in der Puppe
Liesel konzentriert, die Puppe einer deutschen Freundin aus Lawoczne, die in der Ein-
samkeit der Fremde fiir Malka ein Halt ist und immer dann zur vertrauten Partnerin
wird, wenn Malka sich von den Menschen verlassen fiihlt.% ,,Héatte sie Liesel nicht
gehabt, wiire sie ganz allein gewesen.” (ebd., 160) An Liesel klammert sie sich fest
und projiziert gleichzeitig ihr eigenes Bediirfnis nach Geborgenheit auf sie, indem sie
fiir die Puppe die beschiitzende Mutterrolle spielt. Nur in den Situationen, in denen
jemand sich liebevoll um Malka kiimmert, wie Frau Kowalska, Teresa oder Ciotka,
verliert die Puppe an Bedeutung, was schlieBlich der Grund dafiir ist, dass Malka
Liesel bei einem diiberstiirzten Aufbruch bei Ciotka vergisst. Nun fiihlt Malka sich
vollig allein gelassen, ,,[...] der Verlust, der sie getroffen hatte, erschien ihr unertrag-
lich, schlimmer als alles, was sie je erlebt hatte.“ (ebd., 183) An dieser Stelle sind in
der Puppe Liesel alle Erinnerungen an eine behiitete Kindheit aufgehoben, die fiir
Malka in eine weite Ferne riickt.

4.1.2.14 Zwischenwelten

Zwischen den einzelnen Orten der Reise bauen sich Zwischenwelten auf, Welten, die
zunachst unbekannt, mit der Zeit vertrauter werden, aber doch immer fremd bleiben.
Schikorsky hebt an diesen Welten besonders den Kontrast zwischen Fliichtlingen und
Einheimischen hervor, insbesondere die einseitige Abhingigkeit der Fliichtlinge (vgl.
ebd. 2001, 50). Von diesen Zwischenwelten gibt es zahlreiche auf der Flucht von
Hanna und Malka, so viele, dass man als LeserIn leicht den Uberblick iiber die einzel-
nen Stationen und die verschiedenen Figuren verliert. Die Orientierungslosigkeit wird
durch die Wahl der Uberschriften verstirkt, die die Geschichte nicht nach Orten oder
Ereignissen strukturieren, sondern die Zeit der Flucht lediglich in Monate einteilen.
Fiir Hanna bleibt die ,Nichtdazugehorigkeit® konstitutiv fiir die Zwischenwelten, was
zusammenhéngt mit der Unvereinbarkeit ihres Fliichtlingsstatusses mit ihrer profes-
sionellen Identitiit als angesehene Arztin.

»Doch es gab keinen Trost, dies hier war nicht ihre Welt, ihre Welt war nie so gewesen, und

auch das, was sie gehabt hatten, war verloren und sie waren zu Landstreichern geworden.*
(Pressler 2001, 158)

Wiihrend sie sich auf der materiellen Seite nicht mit den unhygienischen Zustédnden
abgeben will, vermisst sie auf der sozialen Ebene intellektuell herausfordernde
Gesprichspartner. Aber Hanna klagt auch die Zufriedenheit und Sicherheit wohlhaben-
der Juden in Ungarn an. Ihre Vehemenz verrit, dass sie selbst sich von ihrer vorherigen
Naivitdt beziiglich ihrer standesbedingten Unversehrtheit gelost hat und sich als Teil

60 Das Motiv der Puppe ist ebenfalls in Winters Katarina (2000) verwendet. Hier wird eine zer-
schlissene Handpuppe fiir die achtjdhrige Katarina zur Begleiterin auf der Flucht.
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der Fliichtlingsgruppe sieht, aber auch so sehr mit den eigenen Verlusten (ihrer Tochter
und ihres Zuhauses) kdmpft, dass sie die Unbekiimmertheit der anderen schwer
ertragen kann. Fiir Hanna sind diese Zwischenwelten lediglich Ubergangsstationen
von einem friiheren in ein zukiinftiges Leben, das mit der Flucht allerdings nichts mehr
zu tun hat.

Malka wiederum kann sich in den Zwischenwelten eher zurechtfinden und saugt
die Herzlichkeit derjenigen Menschen auf, die sie ihr entgegenbringen. Behutsam
nihert sie sich auch Tieren auf ihrem Weg an. AnschlieBend werden die Erfahrungen
und Begegnungen in Symbolen verdichtet zu Erinnerungsbildern. So erinnert etwa der
Mottengeruch des Pullovers von Frau Kowalska Malka an die Wéarme und Zuneigung
dieser Biuerin oder der Apfel in ihrer Tasche an die Fiirsorge Ciotkas. Die bedeutungs-
vollste dieser Welten wird fiir Malka die ,,Zeit im Haus am Waldrand (ebd., 155) bei
Teresa und ihrer Familie. In dieser Familie findet sie ein neues Zuhause, das durch ein
zértliches und humorvolles Miteinander geprigt ist. Die familidre Atmosphire, aber
vor allem die lebensfrohe Figur der Teresa wird symbolisch durch das Lachen gekenn-
zeichnet, wie Malka es aus ihrer eigenen Familie so nicht kennt. In dieser Zwischen-
welt beginnt sie zaghaft, sich von ihrer Erinnerungswelt zu 16sen:

»,Deine Mutter hat Antek das Leben gerettet‘, sagte Teresa [...]

Malka senkte den Kopf iiber ihren Teller. Sie war verlegen, ihr wurde warm und gleichzeitig
wollte sie das nicht horen. Sie wollte nicht an ihre Mutter denken, die mit Minna in Ungarn
war und sie allein in der Miihle zuriickgelassen hatte.“ (ebd., 149)

Malka empfindet das Haus am Waldrand und vor allem Teresa als ein (neues) zu
Hause, vergisst in der Zeit ihre Puppe Liesel und traut sich sogar, an die konkrete Zu-
kunft zu denken, die es seit dem Gespridch mit ihrer Schwester Minna iiber Erez-Israel
fiir sie nicht mehr gab. ,,Mit Teresa konnte Malka sogar Worter wie ,morgen‘ oder
,ibermorgen‘ denken.“ (ebd., 152)

Die positiven Begegnungen auf der Flucht werden allerdings immer wieder von
negativen Erfahrungen iiberlagert. Wenngleich Malka versucht, die grausamen Erleb-
nisse und Begegnungen in den Zwischenwelten zu verdringen, steigen die
furchterregenden Erinnerungsbilder immer wieder in ihr auf. Beispielsweise durch-
ziehen die vor ihren Augen erschossenen Menschen, ,,die ithre Hinde hoben und ein-
fach umfielen, stumm, lautlos wie Stoffpuppen® (ebd., 169) ihre Gedanken. Ebenso
begleitet sie leitmotivisch der imaginierte Schrei eines toten Jungen im Ghetto, der in
zu groBen Kleidern am Wegrand liegt:

,»Aber Malka meinte noch immer, den schrecklichen Schrei zu horen, er verfolgte sie in ihre
Trdume, und im Traum wusste sie, wer geschrieen hatte, es war der Schrei, den der Junge
mit dem zu gro3en Mantel und den zu groB3en Stiefeln ausgestoBen hatte und den sie jetzt
erst horte, der Schrei, der sie seit jenem Moment auf dem Biirgersteig begleitete, ohne dass
sie es gewusst hatte. Da lag der Junge wieder, mit sehnsiichtig ausgebreiteten Armen, die

weit offenen Augen zum Himmel gerichtet, und aus seinem Mund kam der Schrei. (ebd.,
257)

Durch diese Bilder erschiittert entwickelt Malka Strategien, um weiterleben zu konnen:
Sie versucht, ihre Sinne abzustumpfen. War sie frither vertriumt und phantasievoll und
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lieB3 sich von ihrer Umwelt inspirieren, so will sie bald nicht mehr sehen, nur noch

wachsam ihren Gehdorsinn einsetzen, um den Gefahren zu entgehen.
,»Es war, als wollte sie nichts sehen. Stattdessen waren ihre Ohren viel wacher geworden,
gro3e Ohren hatte sie bekommen, aufmerksam und beweglich wie die eines Hasen. Sie
fingen jedes Gerdusch auf. Vor allem Stiefelschritte, vor allem deutsche Stimmen. Die
klangen wie das Peitschenknallen der Kutscher, die ihr friiher, als sie noch in Lawoczne
gelebt hatte, immer so lustig vorgekommen war. Aber damals hatte sie noch nichts gewusst,
jedenfalls nichts von den Dingen, die wirklich wichtig waren. Damals hatte sie manchmal

im Gras gelegen, auf dem Riicken, sie hatte den Himmel betrachtet und sich Geschichten
iiber Wolken ausgedacht.” (ebd., 238f.)

Wihrend sie zunidchst nur nichts sehen will, will sie bald auch nicht mehr selbst
gesehen werden, lésst sich aber in Gedanken noch vom Wind treiben.
,»Sie verkroch sich in sich selbst und machte sich unsichtbar. Sie hatte gelernt, wie das ging.
Man musste die Augen zumachen und in sich hineinkriechen, in das eigene Innere, dann
konnte einen niemand sehen. Sie nahm an, dass sie dann von auflen so aussah, wie ein Stein
oder wie eine Stoffpuppe, obwohl sie von innen doch so leicht war, so hohl. Jedes Mal,

wenn sie ein Windstol} traf, hatte sie Angst, in die Luft geweht zu werden, und zugleich
sehnte sie sich danach.” (ebd., 240f.)

Nach einer ,Aktion‘ im Ghetto in Stryj unterdriickt sie, von der ,arischen‘ Seite
zuriickgekehrt ins nun leere Krankenhaus, aus dem die deutschen Soldaten auch den
ihr lieb gewordenen behinderten Jungen Rafael mitgenommen haben, ihren Gehorsinn
und iibt sich darin, nicht zu denken, ihren Kopf ganz leer zu machen. Schlielich ver-
weigert sie auch das Sprechen.
,»Malka war verstummt. Es war, als héitte sich ihre Stimme vor Schmerz in ihr Inneres
zuriickgezogen, als wollte sie nie wieder mit jemandem sprechen [...] Malka war wie unter

einer Glasglocke, sie bewegte sich, sie al und trank, was man ihr gab, sie ging aufs Klo, sie
schlief. Aber das war alles.” (ebd., 303)

Hier scheint neben Malkas duflerstem Riickzug in sich selbst auch kein Funken Hoff-
nung in Form von Naturbildern (Wolken, Wind) mehr auf.

4.1.2.2 Die Beziehung zwischen Mutter und Tochter

An der Stelle, wo sich die Handlungs- und Erzéhlstringe teilen, entwickeln sich auch
die Figuren auf unterschiedliche Weise. Mutter und Tochter beginnen sich — nicht nur
rdumlich — voneinander zu entfernen. Auf ihren Wegen sehen sich beide mit dhnlichen
Erlebnissen konfrontiert. Der Unterschied besteht jedoch darin, dass auf Hannas Weg
die Achtung und Wiirde der Menschen gewahrt bleibt und somit ein ziviles Mitein-
ander zur gemeinsamen Bewiltigung der Flucht verhilft, sowohl physisch als auch
psychisch. Im Gegensatz dazu kimpfen die Menschen, denen Malka im Gefédngnis und
in den Ghettos begegnet, durch die menschenunwiirdigen Zustéinde meist vornehmlich
um das eigene Uberleben. Die unterschiedlichen Auswirkungen der jeweiligen Flucht-
erfahrungen zeigen sich gerade auch in den leiblichen Erfahrungen: den alltdglichen
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Situationen des Essens und der Korperpflege. Wihrend die Fliichtlingsgruppe um
Hanna herum auch in der Ausnahmesituation zivile Umgangsformen bewahrt, werden
diese in Malkas Umwelt immer wieder auBer Kraft gesetzt.

4.1.22.1 ,Malkale‘— Entwicklung Hannas als Mutter

Hanna hat sich neben ihrer Berufsorientierung auch fiir Kinder entschieden und ihre
zwei Tochter groBtenteils alleine aufgezogen. Driickt sich in der zértlichen Bezeich-
nung ,Malkale‘ miitterliche Zuneigung und in ihren sorgevollen Gedanken um ihre
Tochter Verantwortungsbewusstsein aus, so scheint dennoch eine etwas kiihle
Atmosphére in der Familie vorzuherrschen, in der Lachen wenig Raum hat. In der Ent-
scheidungssituation, Malka aufgrund ihrer Krankheit zuriickzulassen, beteuert Hanna
zundchst die Zugehorigkeit zu ihrer Tochter: ,,Hanna schiittelte den Kopf. ,Ich gehe
nicht ohne das Kind‘, sagte sie laut.” (Pressler 2001, 93) Von der Fliichtlingsgruppe
beeinflusst, ist Hanna von der Richtigkeit ihres Entschlusses schlieBlich nicht mehr
iiberzeugt, ringt um eine Entscheidung und teilt diesen zunichst ihrer dlteren Tochter
Minna mit:

,»,Findest du es wirklich richtig, sie hier zu lassen?‘, fragte Minna [...]

Die Mutter fing an zu weinen. ,Ich weill doch selbst nicht, was ich tun soll. Wir miissen
weiter, wir diirfen hier nicht gefunden werden. Und sie ist krank, mit diesem Fieber muss
sie ein paar Tage im Bett bleiben. Du hast doch auch gemerkt, dass sie kaum mehr gehen
konnte. Ein Kind fillt nicht auf, ein Kind lduft immer irgendwie mit. Es niitzt doch nichts,
wenn wir uns alle drei der Gefahr aussetzen, geschnappt zu werden.” (ebd., 95)

Nachdem Hanna und Minna am verabredeten Ort Munkatsch angekommen sind, muss
Hanna feststellen, dass Malka nicht nachgeschickt wurde. Die anfanglichen Zweifel an
ihrer Entscheidung verstirken sich nun zu Selbstvorwiirfen. Auch mit Beweggriinden,
die sie sich zunéchst nicht eingestehen mochte, setzt sie sich jetzt auseinander:

»die hitte das Kind nicht dort lassen diirfen, irgendwie wiren sie auch alleine weiter-
gekommen, ohne die Gruppe, sie hatten es von Lawoczne nach Pilipiec doch auch
geschafft. Vielleicht hatte sie die Situation falsch eingeschitzt, wie so oft. Und immer
wieder fragte sie sich, ob sie es vielleicht aus Angst vor den Unbequemlichkeiten getan
hatte, aus Angst vor der Strapaze, vor den Polizisten, vor der Gefahr. Ob sie das Kind dort
gelassen hatte, um es sich selbst leichter zu machen. [...] immer wieder sah sie den Satz
ithres Vaters vor sich, in seiner gestochenen Handschrift: Man ldsst einen Menschen in Not
nicht im Stich.” (ebd., 209)

Diese Fragen gipfeln schlieflich in Selbstanklagen, in denen sich Hanna grundsitzlich
in Frage stellt:

»Das bin ich, dachte sie. Immer in Bewegung, immer vorwérts, wie besessen von etwas,
ohne dass es ein Ziel gibt, von einem Tag in den néchsten. So bin ich immer gewesen. Ge-
trieben und ziellos. Das ist der Grund fiir alles, meine Ziellosigkeit, das besessene Vorwirts.
So habe ich mein Studium durchgezogen, so habe ich geliebt, so habe ich geheiratet und
Kinder bekommen, so habe ich meinen Beruf ausgeiibt, so habe ich Malka geopfert.
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Minna hielt sie fest, Minna streichelte sie, bis sie sich beruhigte und das Zittern aufhorte.

[...]

Sie hatte nicht nur ihr Kind verloren, sie hatte sich selbst verloren.” (ebd., 219f.)

Diese Passagen verdeutlichen eindriicklich die duflerst ambivalente Situation, in der
sich Hanna befindet. Sie ist verantwortlich fiir sich und ihre beiden T6chter mit einer
Entscheidung, die — egal, wie sie sie trifft — nur falsch sein kann. Eindeutig bewertet
wird diese Entscheidung durch die personale Erzéhlweise nicht. Sie wird vielmehr aus
der Sicht der jeweiligen Figuren dargestellt. Die Ambivalenz und Offenheit stellt hohe
Verstehensanspriiche an die jugendlichen LeserInnen. Sie miissen einerseits die
Ambiguitit des Textes aushalten, andererseits fiir sich selbst eine Position finden.

4.1.22.2 ,Frau Doktor‘ — Entwicklung Malkas als Tochter

Malka ist als jiingere Tochter das ,Nesthikchen® in der Familie und fiihlt sich trotz der
strengen Erziehung aufgehoben. Mit ihrer dlteren Schwester Minna, die hauptsédchlich
auf sie aufpasst, hat sie hiufig Streit, ihre Mutter sieht sie wegen deren zeitaufwendi-
ger Arbeit wenig. Zu Beginn der Flucht verhilt sie sich ihrem Alter entsprechend. Sie
weint, wenn sie erschopft ist, ist wiitend oder beleidigt, wenn sie sich von den Erwach-
senen nicht ernst genommen fiihlt. Aber schon bald spiirt Malka, dass die Gesetze auf
der Flucht andere sind. Sie beobachtet, dass ihre Mutter anders als gewohnt reagiert,
einen anderen Gesichtsausdruck annimmt, und ihr wird bewusst, dass sie selbst nicht
mehr das Kind sein kann, dass sie vorher war. Besonders deutlich zeigt sich diese Ent-
wicklung in der Trennungsszene.

,,Malka wollte betteln, wollte schreien, doch dann sah sie das Gesicht ihrer Mutter, sah, dass

Minna den Tridnen nahe war, und verstand, dass es wirklich so sein musste. Deshalb
schluckte sie das bittere Gefiihl, das in ihrer Kehle aufstieg, hinunter und schwieg. [...]

,Geht nur, sagte Malka. ,Geht nur, ich bleibe hier.** (ebd., 96f.)

Dieser Moment ist ein Wendepunkt in Malkas Leben: Sie ist nicht nur zum ersten Mal
weit entfernt von zu Hause in einem anderen Land mit einer unbekannten Sprache bei
fremden Menschen, sondern auch zum ersten Mal alleine ohne eine vertraute Bezugs-
person wie ihre Mutter oder ihre Schwester. Auf der weiteren Flucht denkt Malka zu-
nichst noch liebevoll an ihre Mutter und an Minna.
»ole wiirde sich ins Bett legen und schlafen und am nédchsten Morgen ihrer Mutter und
Minna von dem schrecklichen Traum erzéhlen, den sie getriumt hatte, und ihre Mutter
wiirde lachen, ihr durch die Haare fahren und sagen, das wirst du wohl von mir haben,

Malkale, ich habe auch immer so viel getrdumt, und Minna wiirde irgendetwas von
Traumen und Schiaumen sagen.” (ebd., 147)

Doch das Verhiltnis zu ihrer Mutter dndert sich im Laufe des Romans — aus den zu-
nichst lebendigen Familienerinnerungen werden Verbannungen der Mutter aus dem
eigenen Leben, sie wird in Malkas Erinnerungen zur anonymen ,Frau Doktor*:
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»Sie durfte nicht an ihre Mutter denken. Ein Ziehen im Kopf und im Bauch sagte ihr, dass
sie Worter wie ,Mama‘ und ,Mutter’ besser vermied, weil ihre Gedanken dann verriickt
spielten. Wenn sie, aus Versehen, ,Mama‘ oder ,Mutter‘ dachte, trieb es ihr die Trinen in
die Augen und sie fiihlte sich hilflos und wehrlos. Das durfte nicht passieren, denn es war
wichtig, dass sie stark war und immer und in jeder Situation iiberlegen konnte, was sie tat.

Wenn jemand sie, was selten genug vorkam, fragte, wer sie war, sagte sie nicht mehr: Meine
Mutter ist Frau Doktor Mai, sondern: Ich bin die Tochter von Frau Doktor Mai. ,Tochter*
war ein unverfingliches Wort, man konnte es denken, konnte es sogar aussprechen, ohne
dass einem die Luft wegblieb. Frau Doktor Mai war diese fremde Person, in deren Haus sie
gelebt hatte, friiher, vor langer Zeit.” (ebd., 162)

Diese Entwicklung spiegelt auf der Handlungsebene die psychische Entwicklung
Malkas wider. So ruft sie sich im weiteren Verlauf der Flucht ihre Mutter und deren
niitzliche Ratschldge oder Ermahnungen immer nur in dieser distanzierten Bezeich-
nung ,Frau Doktor‘ hervor, kann so ihre Mutter auf Abstand halten, ohne sie ginzlich
zu verlieren.
Das Abschneiden ihrer Haare im Krankenhaus in Stryj schlieBlich bedeutet fiir Malka
die endgiiltige Ablosung von ihrem vorherigen Leben.
,Plotzlich fing sie an zu weinen, sie konnte nicht mehr, das, was ihr jetzt passiert war, iiber-
stieg alles, jetzt war sie endgiiltig nicht mehr das Midchen, das sie einmal gewesen war. Sie

war nicht mehr Malka Mai, die Tochter von Frau Doktor Mai, sie war ein anderes Madchen,
das zufillig Malka Mai hiel3, niemand wiirde sie erkennen [...].

So leer, so falsch musste sich der Junge mit dem viel zu groen Mantel und den viel zu
groBBen Stiefeln gefiihlt haben, jetzt verstand sie ihn, jetzt wusste sie, warum er die Arme
ausgebreitet hatte. Es war keine Sehnsucht gewesen, sondern Hilflosigkeit, er hatte nicht
mehr weitergewusst. Ich bin wie er, dachte sie und sah sich selbst im Dreck liegen. (ebd.,
271f.)

Malka sieht ihre Individualitdt durch den Verlust der Haare endgiiltig verloren. Sich
selbst entfremdet, hat zumindest ihre duflere Schonheit sie zum einen im Ghetto iiber-
leben lassen, zum anderen die letzten Erinnerungen an ihre familiire Herkunft wach-
gehalten.

4.1.2.23 Hanna und Malka — Anniherung und Distanz

Die Mutter-Tochter-Beziehung erféahrt ihre Tiefe in der Erzéhlweise der zwei ineinan-
der verflochtenen Handlungsstringe. Durch diese gibt es ,,Ndherungen, Entfernungen
und Korrespondenzen zwischen Mutter und Tochter, die sich nur dem Leser
erschlieBen® (Osteroth 2001). Hanna und Malka entwickeln sich, getrennt voneinan-
der, in unterschiedliche Richtungen, ohne voneinander zu wissen. Die jeweiligen
Bilder, die sie voneinander haben, veriandern sich nicht in demselben Mafle, werden
nur ein wenig blasser, verdichten sich in Einzelheiten. Wenn Hanna an Malka denkt,
denkt sie an ihre kindliche, schutzbediirftige Tochter mit den blonden Locken, ldsst
damit auch der Hoffnung einen Raum. Das Bild, das sich den LeserInnen ertffnet, die
die Entwicklung Malkas schrittweise mitvollziehen, ist jedoch ein anderes. Erst als
Hanna von Babka Agneta erféhrt, dass Malka keine Haare mehr habe, ldsst sie auch
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zuvor unterdriickte Befiirchtungen zu, versucht sich vorzustellen, was Flucht-

erfahrungen fiir ein auf sich allein gestelltes siebenjdhriges Kind bedeuten kénnen.
,Und langsam wurde ihr klar, was sie die ganze Zeit verdridngt hatte. Auch wenn alles gut
ging, auch wenn sie Malka zuriickbekam, wire sie nicht mehr das Kind, das sie in Pilipiec
zuriickgelassen hatte. Nicht nur, weil sie ihre blonden Zopfe verloren hatte. Vielleicht war
sie korperlich krank, vielleicht wiirde sie nie mehr gesund werden. Doch auch wenn sie kor-
perlich keinen Schaden davontriige, wiirde sie nie mehr das Kind von friiher werden. Was
passiert war, wiirde Narben in ihrer Seele hinterlassen, fiir immer und ewig. Die Erfahrun-
gen, die Malka gemacht hatte, wiirden ihre Kindheit als behiitete, schone Tochter iiber-

lagern, wiirden sich iiber ihr Herz und ihre Seele legen. Es wiirde nie wieder gut werden.
Und sie war schuld.” (Pressler 2001, 307f.)

Malka entfernt sich innerlich soweit von ihrer Mutter, dass sie Hanna bei der Wieder-
begegnung schlieBlich zwar erkennt, jedoch nicht mehr als zugehorig zu ihrem jetzi-
gen Leben betrachtet. Sie hat nicht nur gelernt, ihre eigenen Empfindungen zu reduzie-
ren, sondern auch bewusst verlernt, sich in andere einzufiihlen.

,Malka‘, sagte eine Stimme, die sie von frither kannte. ,Malkale.

Und da saf} sie, die Frau Doktor, die sie das letzte Mal in Ungarn gesehen hatte, in der
Miihle, als sie krank im Bett lag.

Malka lie sich riickwirts vom Ofen rutschen, packte die alte Frau, die sie hierher gebracht
hatte, am Arm und sagte: ,Wo ist Teresa? Ich will zu Teresa.

[...] Es war still, sehr still. Als Malka die Frau oben, auf dem Ofen, weinen horte, hob sie
verwundert den Kopf.” (ebd., 322)

An dieser Stelle endet der Roman. Uber den weiteren Verlauf des Zusammentreffens
und die Entwicklung der Mutter-Tochterbeziehung erfahren die LeserInnen nichts. Nur
im Nachwort wird der Fortgang der Lebensgeschichte der realen Person Malka kurz
skizziert. Dieses etwas abrupte offene Ende fordert die Rezipientlnnen dazu auf, selbst
ein Bild von einer moglichen Annéherung von Mutter und Tochter zu entwerfen.

4.2 Literarische Sinnangebote und Rezeptionsanforderungen

Der zeitgeschichtliche Jugendroman Malka Mai erdffnet verschiedene literarische
Sinnangebote und stellt Rezeptionsanforderungen an die heranwachsenden LeserInnen
sowohl in historisch-politischer (Kap. 4.2.1) als auch in literarisch-anthropologischer
Weise (Kap. 4.2.2), wie im Folgenden ausdifferenziert wird.

4.2.1 Historisch-politische Herausforderungen
4.2.1.1 Historisch-politische Kontextualisierung des Romans
Eine Offenheit der literarischen Geschichte besteht hinsichtlich ihres zeithistorischen

und geographischen Kontextes. Die LeserInnen sind auf ihre eigenen Wissensbestinde
zuriickgeworfen. Sie miissen die von den Figuren subjektiv erlebte Wirklichkeit vor
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dem Hintergrund ihrer historisch-politischen Kenntnisse deuten: beispielsweise die
Okkupation des 6stlichen Teil Polens 1939 erst durch Russland infolge des Hitler-
Stalin-Pakts, dann durch Deutschland 1941 im Zuge des Russlandfeldzugs, die Ent-
wicklung der nationalsozialistischen Judenverfolgung im Winter 1943/44 oder die
historisch-politische Situation unter der Horthy-Regierung in Ungarn. Auch geo-
graphisch miissen sie sich weitestgehend eigenstindig orientieren liber den damaligen
Grenzverlauf in Galizien, den Weg der Flucht durch die Karpaten und die jeweils
zuriickgelegten Entfernungen. Im Gegensatz zu Jugendromanen, die neben einem aus-
fihrlichen sacherkldrenden Anhang auch Zeittafeln enthalten (vgl. Damals war es
Friedrich 1961/1969), gibt es in der Romanausgabe von Malka Mai lediglich ein
relativ kurzes Verzeichnis mit Worterkldrungen zu jiddischen, polnischen und anderen
Begriffen insbesondere zum jiidischen Leben in der damaligen Zeit. Dariiber hinaus
gibt die Autorin in einer Nachbemerkung kurze Hinweise zur historisch-geo-
graphischen Verortung der Geschichte sowie Einblicke in die dem fiktionalen Text
zugrunde liegende reale Lebensgeschichte und einen Ausblick auf deren Fortgang. Der
Roman (einschlieBlich seiner Paratexte) ist nicht als didaktisches Aufklirungs-
instrument fiir Zeitgeschichte konzipiert, sondern erzéhlt eine individuelle Familien-
geschichte unter bestimmten historisch-politischen Umstinden, wobei neben dem
duBeren Handlungsgeschehen vor allem die inneren Entwicklungen der Figuren und
ihre Beziehungen zueinander im Vordergrund stehen.®’

4.2.1.2 Differenz der (historischen und persoénlichen)
Bewusstseinshorizonte

Die LeserInnen konnen teilhaben an den beiden getrennten Geschichten, sind somit
allwissend im Gegensatz zu den begrenzten Perspektiven der einzelnen Figuren. Eine
Besonderheit dabei ist der andere Bewusstseinshorizont der Lesenden und der literari-
schen Figuren. Malka ist noch ein Kind, sie sieht und deutet die Welt aus ihren Augen:
,»Die Deutschen hatten den Stern gebracht, als die Russen weggezogen waren, aber ansons-

ten war alles nicht so schlimm geworden, wie es die Leute damals gesagt hatten.” (Pressler
2001, 8f.)

Hanna ist bereits eine erwachsene Frau, die allerdings die politische Situation falsch
eingeschitzt hat. Die heutigen jugendlichen LeserInnen wissen — aus dem zeitlichen
Abstand heraus und vor dem Hintergrund der Tradierung von Geschichte(n) vor allem
im kulturellen Gedéchtnis — deutlich mehr iiber den politisch-historischen Kontext und
die realen AusmalBle der Verfolgung und Vernichtung der jiidischen Bevolkerung. Zwar
kennen sie vermutlich nicht den Begriff ,Aktion‘ mit seinen ungewissen und gefahr-
verheilenden Konnotationen, doch wissen sie um die Umstidnde und den Ausgang der

61 FEinen dhnlichen Ansatz konstatiert Steinlein fiir Pausewangs Roman Reise im August (1992), den
er als ,,gdnzlich undidaktisch® (ebd., 1996, 300) bezeichnet und ,.strikt auf erlebnisésthetische
Wirkung hin konzipiert™ (ebd.) sieht, da hier ebenfalls ,,die realhistorische Referenzebene* (ebd.)
ausgespart bleibt.
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Deportationen europdischer Juden. Somit entsteht eine ,,Spannung zwischen beiden
BewuBtseinshorizonten und den daraus resultierenden Wissensunterschieden®, wie sie
Steinlein (1996, 301) bereits bei Pausewangs Reise im August herausgearbeitet hat.
Dieser Wissensvorsprung der LeserInnen kann einerseits gerade den Reiz der Lektiire
ausmachen, andererseits aber fordert er bei ihnen in Anbetracht der Hérte der Ereig-
nisse und Erlebnisse eine hohe Belastungsfihigkeit heraus und stellt somit eine
emotionale Herausforderung fiir sie dar. Die dadurch aufgebaute Spannung und immer
mitschwingende Hoffnung der Protagonistlnnen begleiten die LeserInnen aber auch
durch den Roman, konnen dazu anregen, weiter zu lesen.

4.2.2 Literarisch-anthropologische Herausforderungen

4.2.2.1 Positionierung innerhalb einer polyvalenten Erzdhlweise

Durch die personale Erzéhlsituation wird nicht wertend oder kommentierend erzihlt,
sondern perspektivengetreu mit einem begrenzten Blick, so dass die LeserInnen ihren
eigenen Platz bei der Rezeption finden kdnnen und auch miissen. Das Zusammenspiel
der unterschiedlichen und somit auch gegensitzlichen Figurenperspektiven erzeugt
dariiber hinaus auch eine polyvalente Betrachtung derselben Ereignisse und Erfah-
rungen. Was beispielsweise die Mutter als rational begriindbar sieht, erfdhrt die
Tochter als emotional verletzend. Die fehlende ,objektivierende‘ Einordnung der
Geschehnisse fordert die LeserInnen in ihrem Urteilsvermdgen heraus. Welche Hand-
lung moralisch vertreten werden kann oder in Frage zu stellen ist, inwiefern der innere
Wandel der Figuren nachvollzogen werden kann, bleibt in der Erzihlung offen. Ins-
besondere das zentrale moralische Dilemma Hannas fordert Ambiguititstoleranz auch
bei den LeserInnen heraus, die sich entscheiden miissen, welchen Blick sie bei der
weiteren Lektiire auf Hanna werfen, in welchem Licht sie ihre Entscheidung sehen. Sie
sind aufgefordert, eigenverantwortlich zu deuten.

4.2.2.2 Perspektivenibernahme und Empathievermégen

Wiihrend in der Jugendliteratur vorwiegend jugendliche Protagonistlnnen im Zentrum
stehen oder als Reflektorfigur gewihlt werden, fehlt bei Malka Mai eine direkte
Identifikationsfigur, denn die 16jdhrige Schwester Minna bleibt eher im Hintergrund
und ist nur aus der AuBenperspektive erlebbar. Hierdurch werden die jugendlichen
Rezipientlnnen herausgefordert, sich auf die Perspektive einer bereits hinter sich
gelassenen (Malka) oder einer noch nicht erreichten Lebensphase (Hanna) einzulassen.
Thre eigenen Entwicklungsthemen bleiben ausgespart. Sie miissen sich einer nicht ein-
fachen Thematik trotz der erzdhlerisch aufgebauten Distanz nédhern. Die perspek-
tivische Erwihlweise erzeugt gerade keine leichte Lesbarkeit, keine miihelose
Identifikation, sie befriedigt nicht etwa durch Liebesgeschichten Bediirfnisse auf der
Ebene der Tiefenstruktur. Dagmar Grenz zufolge bietet eine solche Darstellung somit
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keinen Anlass zur Projektion (vgl. Schon 1990, 258), sondern erfordert Empathie, die
,Fahigkeit, Fremdes zu verstehen* (Grenz 1999, 117). Insbesondere die Entwicklung
Malkas ist fiir die jugendlichen LeserInnen aus ihrer eigenen Erfahrungswelt heraus
kaum nachvollziehbar und erfordert eine Perspektiveniibernahme.

Inwiefern diese aus der Romananalyse herausgearbeiteten historisch-politischen
und literarisch-anthropologischen Sinnangebote und Rezeptionsanforderungen fiir He-
ranwachsende in Deutschland und in Polen auch tatsdchlich in ihrem individuellen
Lektiireprozess zu Herausforderungen werden und wie ihnen in der unterichtlichen
Anschlusskommunikation begegnet wird, zeigen die folgenden empirischen Analysen,
die das Zentrum der vorliegenden Studie bilden.



5 Analyse der historisch-politischen Kontextualisierung
des Romans

Jugendliche in der Adoleszenz sind in ihrem Leben bereits zahlreichen Geschichten
iiber vergangene Zeiten begegnet, sind in verschiedene Traditionsgemeinschaften
eingebunden und bilden sich ihre eigenen Vorstellungen iiber die Vergangenheit. Ihr
Geschichtsbewusstsein, verstanden als komplexes Zusammenspiel aus Vergangenheits-
deutung, Gegenwartsverstindnis und Zukunftsperspektive (Jeismann 1985), ist
insbesondere durch Erzdhlungen und Bilder in sozialen und medialen Kontexten
geprigt. Was die aktuellen 6ffentlichen Erinnerungskulturen an den Zweiten Weltkrieg
im deutsch-polnischen Kontext anbetrifft, so spielen in der deutschen Perspektive
insbesondere der Nationalsozialismus, der Holocaust, zunehmend aber auch Flucht
und ,Vertreibung® eine zentrale Rolle, in der polnischen vor allem die Okkupation
Polens durch Deutschland, das Leid der polnischen Bevolkerung, aber auch eine
Auseinandersetzung mit Antisemitismus (vgl. Kap. 2.1.1). Die gegenseitigen Selbst-
und Fremdbilder deutscher und polnischer Schiilerlnnen sind gepridgt durch eine
Gegenwirtigkeit mit einer gewissen Gleichgiiltigkeit Polen gegeniiber auf Seiten
deutscher Jugendlicher und umgekehrt eine zwar zunehmend abnehmende, aber immer
noch vorhandene gegenwirtige Vergangenheit polnischer Jugendlicher Deutschen bzw.
Deutschland gegeniiber (vgl. Kap. 2.1.2). Die Interaktionsstrukturen in Bildungs-
situationen unterscheiden sich dahingehend, dass die Lehr-Lern-Praxis in Polen stirker
durch Formen des kommunikativen Gedichtnisses wie etwa das Erzdhlen von
Geschichten zur kollektiven Identititsbildung geprigt ist als die in Deutschland (vgl.
Kap. 2.1.3). Da sich also die Erinnerungspraxen in Polen und in Deutschland sowohl
im Bereich des kommunikativen als auch des kulturellen Gedichtnisses voneinander
unterscheiden und die pddagogische Forderung eines europidischen Gedéchtnisses noch
visiondr erscheint (vgl. Kap. 2.1.1.3), ist zu vermuten, dass Heranwachsende in den
beiden Lindern andere Geschichten iiber die Zeit des Zweiten Weltkriegs kennen
lernen und diese Geschichten anders gerahmt werden. Von Interesse wire zu erfahren,
mit welcher , kulturellen Selbstverstdndlichkeit (Borries 1997) sich die Jugendlichen
Geschichte(n) aneignen und welcher gesellschaftliche common sense den Gesprichen
liber den Zweiten Weltkrieg in unterschiedlichen sprachlich-kulturellen und
institutionellen Kontexten zugrunde liegt:

»Der common sense priasentiert die Dinge [...] so, als ldge das, was sie sind, einfach in der

Natur der Dinge. Ein Hauch von ,wie denn sonst, eine Nuance von ,versteht sich® wird den
Dingen beigelegt [...]* (Geertz 1983, zit. n. Gogolin/Kriiger-Potratz 2006, 195).

Entsprechend des geschilderten Erkenntnisinteresses werden in diesem Analysekapitel
die in den Interviews und Unterrichtsbeobachtungen generierten Daten aus einer
historisch-politischen Perspektive betrachtet und in kulturvergleichender Perspektive
analysiert. Der erste Teil des Kapitels fokussiert die historischen Sinnbildungen der
Jugendlichen vor dem Hintergrund der im kommunikativen und kulturellen Gedécht-
nis erzdahlten Geschichte(n) in Deutschland und in Polen, wie sie sich in den Inter-
views dokumentieren (Kap. 5.1). Im zweiten Teil, der auf die Interaktionsdokumente
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zuriickgreift und stirker prozessorientiert ausgerichtet ist, werden die historisch-
politischen Kontextualisierungen der Romanlektiire im Unterricht in beiden Lindern
analysiert (Kap. 5.2). Ziel ist es, Praxen historisch-politischer Sinnbildungen von
Jugendlichen im Rahmen des kommunikativen und kulturellen Gedéchtnisses kultur-
vergleichend zu rekonstruieren sowie die Bedeutung von Literatur und narrativen
Strukturierungen innerhalb dieser Prozesse auszudifferenzieren.

5.1 Erzédhlte Geschichte(n) in Deutschland und in Polen

Um einen Einblick in die historischen Rahmen zu erhalten, vor deren Hintergrund die
interviewten SchiilerInnen den ausgewéhlten zeitgeschichtlichen Roman lesen, fokus-
siert das folgende Kapitel erzihlte Geschichte(n) in Deutschland und in Polen, aus
denen die Jugendlichen ihr historisches Bewusstsein bilden und ihre Vorstellungen
iiber die Zeit des Zweiten Weltkriegs konstruieren.”> Das Sprachspiel in der Uber-
schrift des Kapitels greift den narrativen Zusammenhang auf, der zwischen einzelnen
Geschichten und der Geschichte als Historie — auch in etymologischer Hinsicht — be-
steht.” Um die historischen Sinnbildungen von Jugendlichen in Polen und in Deutsch-
land anhand der ihnen bekannten Geschichten und ihres Umgangs damit zu
rekonstruieren, wurden mit insgesamt 27 SchiilerInnen des 9. und 10. Jahrgangs in
Warschau und in Berlin leitfadengestiitzte fokussierte Gruppeninterviews gefiihrt.
Diese Gespriche fanden unmittelbar bevor oder direkt zu Beginn der Unterrichts-
einheiten zu dem zeitgeschichtlichen Jugendroman statt. Zu zweit oder zu dritt wurden
die SchiilerInnen nach ihren bisherigen Kenntnissen und Vorstellungen iiber die
deutsch-polnische Geschichte zur Zeit des Nationalsozialismus befragt (vgl. Kap.
3.1.2.2). Die Interviewfragen bezogen sich darauf, welche historischen Kenntnisse die
jugendlichen SchiilerInnen bereits haben, woher sie diese beziehen, inwiefern sich die
in den unterschiedlichen Kontexten tradierten Geschichten voneinander unterscheiden,
ob dieses Thema in ihren Augen noch aktuell ist und in welchen Situationen es ihnen
im Alltag begegnet.64

Betrachtet man das gesamte Interviewmaterial zu diesem ausgewdhlten Fragen-
komplex, so lassen sich induktiv vier narrative Prédsentationen von Geschichte rekon-
struieren, die Jugendlichen in ihrer familialen, literarisch-medialen, schulischen und
alltagskulturellen Sozialisation in Form unterschiedlicher Geschichten angeboten
werden und mithilfe derer sie ihr Geschichtsbewusstsein bilden:

. gehorte Geschichten in der Familie (Geschichten der Eltern, GroBeltern und
UrgroBeltern, die innerhalb der Familie erzdhlt werden) (Kap. 5.1.1),

62 Ausgewihlte Ergebnisse dieses Kapitels in englischer Sprache sind zu finden in Hoffmann
(demn. ¢).

63 Der Historiker Reinhard Koselleck hat in Studien zur historischen Erinnerung gezeigt, dass der
Begriff ,,Geschichte® sich erst im 18. Jh. als ,,Kollektivsingular von den vielen perspektivischen
Geschichten in ihrer Unterschiedlichkeit abstrahiert hat (vgl. Assmann 2001, 118).

64 FEin Leitfaden der Interviewfragen befindet sich im Anhang.
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. rezipierte Geschichten in der Literatur und in den Medien (fiktionale Literatur
und expositorische Texte, Zeitungsartikel und Nachrichten, (Kino-)Spielfilme
und Dokumentationssendungen im Fernsehen, die sowohl individuell als auch
kollektiv in der Familie und im Literaturunterricht der Schule rezipiert werden
und in familiale und schulische Anschlusskommunikationen eingebettet sind)

(Kap.5.1.2),

. gelernte Geschichten in der Schule (historisches Wissen, das im Geschichts-
unterricht angeeignet wird, Besuche historischer Orte mit der Klasse)® (Kap.
5.1.3),

. erlebte Geschichten ,auf der Straf3e‘ (Spuren von Geschichte im Alltag bei

personlichen Begegnungen mit anderen Menschen ,auf der Strae‘, in 6ffent-
lichen Verkehrsmitteln, auf dem Schulhof)66 (Kap.5.14).

Anhand dieser vier Prisentationsformen von Geschichte in Geschichten ist das Kapitel
im Folgenden strukturiert. Die Reihenfolge ist gewéhlt entlang der (antizipierten)
Begegnungen der Jugendlichen mit den jeweiligen Geschichten im Laufe ihrer
Sozialisation und somit der Nidhe bzw. Distanz, die sie zu ithnen haben. Wihrend sich
die Geschichten des ersten und letzten Unterkapitels im Rahmen des kommunikativen
Gedichtnisses bewegen, sind die mittleren beiden vornehmlich dem kulturellen
zuzuordnen, wobei die literarisch und medial préasentierten Geschichten eine besondere
Stellung einnehmen, da sie in ihrer schriftlichen bzw. sprachlichen und bildlichen
Form einen Ubergang vom kommunikativen zum kulturellen sowie wiederum in ihrer
Rezeption einen Ubergang vom kulturellen zum kommunikativen Gedéchtnis dar-
stellen. Die Einteilung anhand der erzihlten Geschichten stellt eine Moglichkeit dar,
die historischen Sinnbildungen der Jugendlichen auszudifferenzieren. Vorstellbar
gewesen wire auch, eine Gliederung anhand der Gedédchtnisrahmen (kommunikatives
— kulturelles Gedichtnis), anhand der sozialen Kontexte (Familie, Schule, Offentlich-
keit) oder der zwar auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelten, aber in der
Tradierungsforschung héufig angefiihrten Gegeniiberstellung von Familie — Schule —
Medien (vgl. u.a. Welzer et al. 2002, 11) zu wihlen. Die hier vorgenommene Ein-
teilung anhand der Prdsentationsformen der Geschichten resultiert aus der theorie-
generierenden Auseinandersetzung mit den Interviewtranskripten. Sie hat den Vorteil,
dass sie eine differenzierte Gliederung ermdoglicht und den literarisch und medial
prasentierten Geschichten, die eine zentrale Stellung in dieser Arbeit einnehmen, einen
eigenen Bereich einrdumt.

65 Die personlichen Erfahrungen der SchiilerInnen aus den Besuchen in Gedenkstétten oder anderen
historischen Plédtzen werden in den Analysen jedoch nicht eingehender untersucht, da es sich hier-
bei um Orte des Gediéchtnisses handelt, diese Arbeit sich jedoch auf Geschichten, also die sprach-
liche Prisentation von Erinnerung, konzentriert. Jeder Ort hat zwar seine Geschichten, diese
miissen jedoch erst — miindlich oder schriftlich — erzéhlt werden. ,,Denn biographisches und
kulturelles Gedéchtnis 148t sich nicht in die Orte auslagern; diese konnen Erinnerungsprozesse nur
im Verbund mit anderen Gedachtnismedien anstoflen und abstiitzen.” (Assmann 2003, 21).

66 Der Schulhof gehort zwar lokal zum Bereich der Schule, stellt aber mit seiner Pausensituation
eine andere Offentlichkeit als die im Unterricht dar. Somit gehdren Begegnungen auf dem Schul-
hof zum kommunikativen, im (Geschichts-)Unterricht angeeignete Geschichte(n) zum kulturellen
Gedichtnis.



156 Analyse der historisch-politischen Kontextualisierung des Romans

Fiir die folgenden Analysen sind 12 Gruppeninterviews mit insgesamt 27 Schiiler-
Innen ausgewertet worden. Von diesen Jugendlichen sind 14 polnischer Herkunft
(davon eine polnisch-dgyptisch), zehn deutscher Herkunft, davon zwei bikulturell
(deutsch-amerikanisch und deutsch-japanisch) und drei anderer Herkunft (estnisch-
finnisch, ukrainisch und afghanisch). 21 SchiilerInnen haben unterschiedlichste Migra-
tionserfahrungen insbesondere in Deutschland, Polen und Osterreich, vereinzelt auch
in anderen europiischen und auflereuropédischen Lédndern. Die sprachlich-kulturelle
Heterogenitit der Schiilerlnnen spiegelt die Migrationsgeschichte im Ein- und
Auswanderungsland Deutschland (vgl. Gogolin/Kriiger-Potratz 2006, 27{f.) sowie die
Tendenz der Entwicklung vom Aus- zum Einwanderungsland in Polen (vgl. Alscher
2005, 5) wider (vgl. Kap. 3.2). Zur Beriicksichtigung dieser sprachlich-kulturellen
Heterogenitit der SchiilerInnen mit ihren jeweiligen Migrationserfahrungen wird im
Folgenden wie bereits erwihnt nicht von den deutschen oder den polnischen
SchiilerInnen gesprochen, sondern auf die Herkunft bzw. die Herkunft der Familie als
allgemeinem Familienhintergrund verwiesen sowie auf den kulturellen Kontext der
literarischen oder schulischen Sozialisation.

Anspruch dieser qualitativen Analysen ist es nicht, reprdasentative Aussagen iiber
die Jugend in Polen bzw. Deutschland zu machen. Vielmehr geht es darum, aus einer
mikroanalytischen Perspektive Strukturen und inhaltliche Tendenzen historischer Sinn-
bildungsprozesse aufzuzeigen, die sich in den ausgewihlten SchiilerInnengruppen
dokumentieren. Bei den von den Jugendlichen erzéihlten Geschichten kommt es ferner
nicht auf deren historischen ,Wahrheitsgehalt® an, da sowohl Erinnerung und ihre
kommunikative und kulturelle Tradierung konstruktive Prozesse darstellen, die
perspektivisch gefdrbt und in ihrer jeweiligen Herstellung mit fortschreitenden
Gegenwarts- und Identitdtsbediirfnissen verdndert werden. Vielmehr kommt es gerade
auf die aus der Art der Darstellung der Geschichten zu rekonstruierende Perspektive
der Jugendlichen auf die Vergangenheit des Zweiten Weltkriegs an, die immer auch
etwas iiber deren Identitédtsbildungsprozesse aussagt.

Die Betrachtung des gesamten Interviewmaterials zeigt, dass insgesamt von den
interviewten Jugendlichen in Polen und in Deutschland die Prdasenz der historischen
Ereignisse der Kriegszeit im heutigen Alltag wahrgenommen wird: die ,,stdndige
Erinnerung* an den Zweiten Weltkrieg, wie es zwei SchiilerInnen mit polnischem bzw.
polnisch-dgyptischem Familienhintergrund sowie Lebens- und Unterrichtserfahrung in
Polen und in Deutschland beschreiben:

1 Kasia aber doch doch (-) es gab das immer immer (-) wenn=s ein thema
2 gab im geschichtsunterricht ( )

3 Ela auch in deutsch

4 Kasia dann ging=s erst mal natiirlich fakten und dann ... dann ging=s
5 halt iber so ... so iiber den zweiten weltkrieg und da haben wir
6 schon viel dariiber gesprochen (-) em (-) im polnischunterricht
7 natiirlich literatur und so weiter (-) also das das alles gab=s
8 I hm=hm

9 Kasia sehr viel

10 I hm=hm

11 Kasia und dazu natiirlich sehr viel ( ) dariiber ziemlich viel alleine
12 gelesen oder immer im fernsehen gab=s da auch so was (-) immer
13 em wenn es so=ne ... also das das datum war (-) wahrend des

14 krieges oder anfang



Analyse der historisch-politischen Kontextualisierung des Romans 157

15 I hm=hm

16 Kasia so auch immer etwas im fernsehen oder in der zeitung (-) also
17 man wird stédndig also eigentlich dran erinnert

18 Ela hm=hm ((lacht))

19 Kasia also sagen wir mal erinnert

Auch wenn das Thema Zweiter Weltkrieg den Jugendlichen in Deutschland und in
Polen gleichermallen présent erscheint, so werden doch unterschiedliche Geschichten
in den Familien erzdhlt, andere Romane privat oder in der Schule gelesen und es wird
anders uber Filme gesprochen. Auch die Geschichten in der Schule und ,auf der
Strafle‘ unterscheiden sich in den Augen der Jugendlichen voneinander. Sowohl das
,Familienalbum* als auch das ,Lexikon‘ (Welzer et al. 2002, 10, vgl. Kap. 1.1) ist in
den beiden Léndern ein anderes. Die Unterschiede zwischen den verschiedenen Praxen
historischer Sinnbildungen von Jugendlichen in Deutschland und in Polen sollen im
Folgenden in allen vier Prédsentationsformen von Geschichten anhand ausgewéhlter
key incidents (vgl. Kap. 3.1.3.1) aus den Interviewgesprichen herausgearbeitet
werden. Die analyseleitenden Fragestellungen lauten:

* Welche Geschichten iiber die Zeit des Zweiten Weltkriegs sind Jugendlichen in
Deutschland und in Polen bekannt?
* Wie gehen sie mit diesen Geschichten um?

5.1.1 Geschichte(n) in der Familie

Anfang des 21. Jahrhunderts befinden wir uns beziiglich der Zeit des Zweiten Welt-
kriegs in einer Umbruchsphase vom kommunikativen zum kulturellen Gedéchtnis (vgl.
Kap. 1). Nur noch wenige Menschen aus der Zeitzeugengeneration konnen von
Alltagserfahrungen aus der Kriegszeit berichten. Die Grof3eltern der heutigen Jugend-
lichen haben héufig lediglich als Kinder diese Zeit erlebt. Von daher sind die in den
Familien erzdahlten Geschichten iiber diese Zeit nicht mehr nur Geschichten der Grof3-,
sondern vor allem Geschichten der UrgroBeltern, die iiber mehrere Generationen
weitergegeben wurden.

Betrachtet man die Interviews insgesamt, so ist auffillig, dass die Jugendlichen mit
einem polnischen Familienhintergrund nicht nur mehr, sondern auch ausfiihrlicher
liber ihre familidren Erfahrungen zur Zeit des Zweiten Weltkriegs erzéhlen als die
Jugendlichen mit einem deutschen Familienhintergrund. Im Folgendem werden die in
der Familie tradierten Geschichten zunédchst aus deutscher, anschliefend aus
polnischer Perspektive vorgestellt.

5.1.1.1 Nicht erzdhite Geschichte(n) aus deutscher Perspektive

Die elf interviewten Jugendlichen mit einem deutschen familidren Hintergrund halten
sich bei den Interviewgesprichen insgesamt zuriick, berichten verstidrkt von schuli-
schen und literarischen Erfahrungen mit dem Thema, aber kaum aus ihren Familien.
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Ein gingiges Erkldrungsmuster fiir die wenigen, die aus ihren Familien berichten, ist,
dass die GroBeltern sich nicht mehr so gut erinnern ,konnen”.

5.1.1.1.1 ,,mit meiner groBmutter da hab ich nich driiber gesprochen* — keine
erzdhlten Familiengeschichten

Die interviewten Jugendlichen deutscher Herkunft schildern zum Grofteil keine
Erzdhlungen ihrer GroBeltern. Hiufig erwihnen sie ihre Familie bei der Beantwortung
der Einstiegsfrage nach der Herkunft ihrer historischen Kenntnisse von alleine nicht.
Auch auf Nachfragen berichten viele nur knapp, dass sie iiber diese Zeit in ihrer
Familie nicht sprechen. Hier muss allerdings differenziert werden, ob es sich um
Erfahrungen aus dieser Zeit von den GroBeltern oder um Gespriche iiber diese Zeit
mit den Eltern handelt. So berichten zum Beispiel Lewis und Benno von ihren GroB3-
eltern:

1 I habt ihr schon mit euern groBeltern dariiber gesprochen die

2 vielleicht noch zu der zeit gelebt haben

3 Benno nee

4 Lewis [ich hab mit meiner groBm

5 I [em wie sie das persdnlich erlebt haben

6 Lewis mit meiner groBmutter da hab ich nich driiber gesprochen (-)

7 mei (-) mit meinem groBvater eigentlich au=nich also (-) meine
8 groBmutter is gestorben als ich fiinf war (-) oder sechs und

e}

mein groBvater als ich (-) neun war also ich hab keine

10 groBeltern mehr

11 I hm=hm

12 Benno (-) ja aber so ich hab au=noch nie dariiber mit denen
13 gesprochen

In Lewis’ Familie reicht das kommunikative Gedichtnis nur bis zur Elterngeneration
zuriick, da die GroBeltern bereits verstorben sind, als er noch im Grundschulalter
war.”” Allerdings berichtet er auch nicht von Geschichten der GroBeltern, die durch die
Eltern tradiert werden. Bei Benno ist die Kriegszeit ebenfalls in den Familienerzih-
lungen nicht priasent, obwohl die GroBeltern noch leben.

Eine andere Rolle spielen die Gespriche mit den Eltern oder Geschwistern. In
diesen sind die Zeit des Nationalsozialismus, der Zweite Weltkrieg oder die Person
Hitlers durchaus pridsent. Angeregt werden die Gespriche in den meisten Féllen nicht
durch die eigene Familiengeschichte — durch personliche Erlebnisse der GroB3- oder
UrgroBeltern —, sondern durch die Medien oder durch die Schule, wie beispielsweise in
Bennos Familie:

I und jetzt allgemein zur zeit des nationalsozialismus ( ) mich
wird da grade auch interessiern em (-) ( ) was ihr da genau an
kenntnissen habt ( ) woher habt ihr iiberhaupt schon gehdrt
(iber das leben im zweiten weltkriegq)

Benno ich ich (-) ich hab mit meinen eltern driiber diskutiert schon
(-) und dann vieles aus der schule (-) auch so filme mal im
fernsehen ( )

(Cev9))

OO WN =

67 Sein anderes GrofBelternpaar erwéhnt Lewis in den Interviews nicht.
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9 I (--) mit deinen Eltern (-) kannst du dich da noch an eine

10 bestimmte situation erinnern wie ihr iiberhaupt auf das thema
11 gekommen seid gab es da=nen anlass

12 Benno ja em das war als mein bruder noch jiinger war da hat er also
13 was heiBt jlinger so vor ein zwei jahren so hatte der das in
14 der schule richtig intensiv und der hat mit meinen eltern

15 dariiber gesprochen und ich war dabei ja (da hab=n wir auch
16 so=n bisschen driiber gesprochen)

17 I hm=hm

18 Benno das war war ich so in=ner (-) sechsten klasse

Die ,,richtig intensiv[e]* schulische Thematisierung des Zweiten Weltkriegs in der
Klasse des idlteren Bruders — nicht die lebensgeschichtlichen Erfahrungen der eigenen
GroBeltern — wird zum Anlass dafiir, dass Bennos Eltern mit ihren Kindern ,,driiber
diskutiert” — nicht ihren Kindern davon erzéhlt — haben. Die familiale Kommunikation
tiber die NS- und Kriegsvergangenheit wird von Benno vorwiegend in einen
argumentativen, nicht in einen narrativen Zusammenhang gestellt.

5.1.1.1.2 ,,mein opa [...] kann sich halt nicht so:: gut dran erinnern“ — unangenehme
Geschichten

Nur wenige der elf Jugendlichen berichten von Erzdhlungen der GroBeltern iiber die
Zeit des Zweiten Weltkriegs. Gemeinsam ist ihre Rahmung dieser Geschichten, dass
die GroBeltern sich nicht mehr so gut oder genau erinnern ,konnen ‘. Dementsprechend
vage bleiben diese dann in ihren Schilderungen. So erinnert sich Anne in einer
Gesprichspassage iiber den Jugendroman Der gelbe Vogel (Levoy 1981) (vgl. Kap.
5.1.2), der die traumatischen Folgen des Holocaust zum Thema hat, zwar an verein-
zelte Situationen, in denen ihr Grofvater ,.erzdhlt“ hat, weist diesen jedoch in ihrer
Darstellung keine besondere Bedeutung zu.

I hast du da auch schon mal mit jemandem dadriiber ((iiber den o.g.
Roman)) gesprochen hast du das weiter empfohlen oder ver
[verliehen oder hm=hm

Anne [ja wir haben in der schule viel gesprochen deutsch
geschichtsunterricht (-) em dann hat=s irgendjemand glaub ich
auf englisch gelesen da sollten wir im englischunterricht=n
buch prédsentieren und da hat=s jemand auf englisch gelesen
haben wir auch dariiber gesprochen (-) ja also meistens eher in
der schule also mein opa (-) ja (-) erzdhlt auch manchmal

10 I was erzdhlt der denn so oder woriiber unterhaltet ihr euch dann’

11 Anne naja (-) em (-) er kann sich halt nicht so:: gut dran erinnern

12 (-) damals und war auch nicht so DIrekt betroffen

OO WN

(e]

Wihrend Anne spontan angibt, ,,in der schule® und hier sowohl im Deutsch- als auch
im Geschichtsunterricht ,,viel gesprochen® zu haben (woriiber genau lisst sie offen, in
den unmittelbar vorausgehenden Passagen stand das Thema Holocaust und der oben
genannte Jugendroman im Fokus), zdgert sie bei den eigenen Familiengeschichten:
,mein opa (-) ja (-) erzdhlt auch manchmal®“. Die im Anschluss an die Nachfrage der
Interviewerin allgemeinen Formulierungen, hiufigen Pausen und wiederholten Ein-
schrinkungen (,,er kann sich halt nicht so:: gut dran erinnern®, ,,und war ja auch nicht
so DIrekt betroffen) lassen die Erzdhlungen des GroBvaters im Nebuldsen und werfen
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vermehrt Fragen auf: Woran kann der Grofvater sich nicht mehr so gut erinnern und
warum nicht? Wovon war er nicht direkt betroffen und inwiefern spielt das eine Rolle
dafiir, ob seine Geschichte erziahlenswert ist? Es ist zu vermuten, dass die Interview-
situation, die zwar nicht im Offentlichen Raum des Unterrichts, aber dennoch im weite-
ren Rahmen des schulischen Kontextes stattfindet, auch ihren Einfluss darauf nimmt,
welche Geschichten erzéhlt werden konnen (und welche aus Loyalitéitsgriinden nicht).

Das gleiche Muster — die Einschrinkung des Gesagten durch den Hinweis auf
mangelnde Erinnerungsfihigkeit des GroBvaters — verwendet Thorsten. Auch wenn
seine Geschichte dhnlich unbestimmt bleibt, so berichtet er doch von mehreren Einzel-
heiten, ,,teile von geschichten*, wie er sie nennt.

1 I was wisst ihr denn schon iiber die deutschpolnischen beziehungen
2 zur zeit des nationalsozialismus; (---)

3 Thorsten na ja- (-) das allgemeines vorwissen; (-) dass deutschland

4 polen iiberfallen hat- (---)

5 I fdllt euch da noch irgendwas ein kann auch jetzt aus dem

6 zusammenhang gerissen sein- (-) was ihr so wenn ihr an die zeit
7 denkt- (=) [( )

8 Thorsten [ja mein (-) mein meine groBeltern haben in polen

9 gelebt- (-) ja von daher kenn ich da so- (-) so teile von

10 geschichten so- (-) wie es da so war mit den deutschen

11 angriffen und so; (---)

12 I hm=hm diese teile von geschichten das fdnd ich spannend- (-) em
13 unterscheiden die sich von der geschichte die du hier in der

14 schule mitbekommst?

15 Thorsten na ja mein- (-) mein opa, (-) der war damals halt marine, (-)
16 und na ja der weiB da halt- ( ) ja er erinnert sich nicht mehr
17 so genau ( ) aber halt da tagelang beschuss vom meer war und

18 so- (-) na ja das- (-) das hort sich immer ziemlich schlimm an;
19 (---)

20 I sprecht ihr da oft driiber, mit deinen groBeltern, (---)

21 Thorsten na ja- (man sieht die) nicht so oft aber- (-) na ja ich denk es
22 ist kein so=n gutes gesprdchsthema dann aber- (-) na ja- ( )
23 mal so gehdrt is schon ganz interessant- (-)

24 I warum denkst du dass es kein gutes thema war, (-)

25 Thorsten naja zumindestens wenn dann nur negativ so erzdhlt wird das

26 macht dann eine unangenehme stimmung, (-)

Thorsten kennt Erzdhlungen seines GroBvaters, der mit der GroBmutter ,,in polen ge-
lebt* hat und zur Kriegszeit bei der Marine stationiert war. Aber auch er berichtet sehr
allgemein, ,,wie es da so war mit den deutschen angriffen®. Interessanterweise fiihrt er
nicht die Angriffe weiter aus, sondern nimmt in der anschlieBenden Darstellung die
Opferperspektive ein: dass der GroBvater ,tagelang beschuss vom meer* ausgesetzt
war. Die abschlieBende Wertung der Geschichte ist klar formuliert, es sei ,,kein so=n
gutes gespriachsthema®, da es eine ,,unangenehme stimmung* verbreite.

5.1.1.1.3 mein deutscher opa ((...)) is=n bisschen (-) nationalsozialistisch sozusagen —
Tétergeschichte(n)

Lediglich eine Schiilerin — mit interessanterweise deutsch-japanischem Familienhinter-
grund — sieht in threm deutschen GroBvater ein Mitglied des Téterkollektivs. Hinzu-
gefiigt werden muss, dass sie (aus organisatorischen Griinden) in dieser Gespréch-
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situation allein mit der Interviewerin war. Auffillig ist in ihrer Darstellung, wie
schwierig es einer Angehorigen der dritten Generation fillt, von der national-
sozialistischen Einstellung ihres Grofvaters zu sprechen und was dies fiir die eigene
Identitét bedeutet.

I meinst du denn jetzt noch mal in bezug auf polen und
deutschland dass der zweite weltkrieg noch immer das verhdltnis
zwischen polen und zwischen deutschen beeinflusst

Rosalie unter den &dlteren menschen wiird ich sagen schon (-) ((...)) und
zum beispiel mein deutscher opa und so (-) da muss ich noch
dazu sagen das hab ich gar nicht erwdhnt mein deutscher opa (-)
das ist mir <<lachend> total peinlich jetzt zu sagen> aber ich
glaub der is=n bisschen (-) nationalsozialistisch sozusagen (-)
und oh ich (-) ich hasse ihn nicht aber naja gut ((lacht)) (-)

10 jedenfalls (-) und ich hab jetzt auch keinen kontakt mehr zu

11 meinen grofBieltern weil meine eltern geschieden sind und so und

12 jetzt ganz auf andere ebene wohnen und naja

oYU WN

o)

Die vielen Pausen, Abbriiche, Einschiibe sowie die Verwendung von Fiillwortern
signalisieren auf performativer Ebene, dass das zu Sagende ein heikles Thema ist, liber
das es scheinbar keine konventionalisierten Formen des Sprechens gibt. Auf inhalt-
licher Ebene fallen die vielen Einschrinkungen auf: Die Schiilerin ,,glaubt*, der GroB3-
vater sei ,,n bisschen® nationalsozialistisch ,,sozusagen. Doch selbst diese Ab-
schwichung der Einstellungen des GroBvaters reichen der Schiilerin nicht aus. Um
ihre eigene Identitit zu schiitzen, bedarf es einer Rahmung der Aussage auf der Meta-
ebene: es sei ihr ,total peinlich®. Dass Rosalie im Anschluss die Distanz auch auf
familidrer Ebene herstellt, dass sie ihren Grofvater nicht ,hasse ((...)) aber* und
,keinen kontakt“ mehr zu ihren GrofBeltern habe, zeigt ein weiteres Mal ihr Bemiihen,
nicht mit einer nationalsozialistisch eingestellten Person aus dem eigenen Familien-
kreis in Verbindung gebracht werden zu wollen.

Zusammenfassung

Die Situation der interviewten SchiilerInnen mit deutschem Familienhintergrund ist
dadurch gekennzeichnet, dass den Heranwachsenden kaum Geschichten iiber die Zeit
des Zweiten Weltkriegs aus dem Familiengedichtnis bekannt bzw. diese aus
Loyalitédtsgriinden und zur eigenen Gesichtswahrung nicht 6ffentlich erzidhlbar sind.
Immer 6fter werden SchiilerInnen mit deutschem Familienhintergrund zu Beginn des
21. Jahrhunderts mit der Kriegszeit zunichst durch das in der Schule verhandelte
kulturelle Gedéchtnis konfrontiert, das sie dann wiederum in die Familien hineintragen
und das sie zu Nachfragen anregt. Die Jugendlichen geben als Begriindung des
,Schweigens® der GroBeltern an, dass sich diese nicht mehr so gut an die Kriegszeit
erinnern ,konnen ‘. Dies konnte auf eine Verdringung der GroBeltern hindeuten. Mog-
lich wire aber auch, dass die Familiengeschichten nicht dem schulischen common
sense iiber den Umgang mit Nationalsozialismus und Zweitem Weltkrieg entsprechen
und sich die Jugendlichen deshalb zuriickhalten. Auch wenn die Jugendlichen von
Geschichten ihrer GroBeltern aus der Kriegszeit erzdhlen, prisentieren sie sich —
zumindest im Rahmen eines Interviews im schulischen Kontext — in einer gewissen
Distanz zu diesen Geschichten. Wihrend sie auf der einen Seite sehr ausfiihrlich tiber
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medial und schulisch vermittelte Geschichten berichten (s.u.), verbleiben die Erzih-
lungen aus ihren Familien lediglich in Andeutungen. Dabei ist eine Verschiebung der
Téterperspektive (,,mit den deutschen angriffen*) zur Opferperspektive (,,tagelang be-
schuss vom meer*) zu beobachten. Wenn iiberhaupt die familidre Verstrickung in das
nationalsozialistische System in der dritten bzw. vierten Generation 6ffentlich zur
Sprache kommt, dann scheint es aufgrund des Identititsbediirfnisses zur eigenen
Gesichtswahrung nur moglich mit einer expliziten Distanznahme zur eigenen Familie.
Der Holocaust ist nicht Teil des Familiengedédchtnisses der interviewten Jugendlichen
in Deutschland.

5.1.1.2 Leidensgeschichte(n) aus polnischer Perspektive

Anders stellt sich die Situation bei den insgesamt 14 Jugendlichen mit polnischem
Familienhintergrund dar. Sie erzidhlen nicht nur hdufiger, sondern auch ausfiihrlicher
von personlichen Erfahrungen aus ihren Familien — selbst bei Fragen, die eher auf
mediale Geschichten ausgerichtet sind. Trotz der Priasenz der Familiengeschichten aus
der Kriegszeit betonen einige, dass ihre GroBeltern sich nicht gerne an diese Zeit
erinnern ,wollen”.

5.1.1.2.1 ,,meine Oma (-) starb auch im krieg (-) wegen einer hitlerbombe‘* —
Opfergeschichten

In den Familien der interviewten Jugendlichen polnischer Herkunft erzidhlen die
Geschichten hédufig von dem Tod eines Familienmitglieds aufgrund der Kriegshand-
lungen oder systematischer Ermordungen durch die deutschen Besatzer. So zum Bei-
spiel in der deutschen Schule in Warschau: Nachdem Anna-Lena, eine Schiilerin mit
polnischem Familienhintergrund, und Isolde, eine Schiilerin deutscher Herkunft, auf
die Ausgangsfrage zunéchst ausfiihrlich ihre schulisch erworbenen Kenntnisse insbe-
sondere iiber Judenverfolgung, Deportationen, Konzentrationslager und Ghettos — also
tiber die jlidischen Opfer — berichten (im Transkript ist diese lange Passage zum bes-
seren Uberblick gekiirzt), bringt sich Sybilla, eine Schiilerin mit polnischem Familien-
hintergrund mit der personlichen Betroffenheit ihrer Familie ein:

1 I was wisst ihr allgemein schon also jetzt vom unterricht her oder
2 von euern eltern aus zeitung und biichern was wisst ihr schon so
3 iiber die zeit des nationalsozialismus judentum is ja schon

4 Sybilla viel (-) viel weil

5 alle ((lachen))

6 Anna-Lena also auf jeden fall

7 I deutschpolnische geschichte

8 Anna-Lena ((...))

9 Isolde ((--+))

10 Sybilla (--) (auch iber die religion) (was sagen) mein mein vater war

11 selbst davon betroffen meine ganze (-) verwandtschaft em meine
12 oma (-) starb auch im krieg (-) wegen einer hitlerbombe na ja
13 das is auch ziemlich traurig

14 I mh das stimmt
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15 Isolde (das wusste ich [nicht)

16 Sybilla [ (nein) ich sag ja nur das

17 I [du hattest (-) ja

18 Sybilla mich hat das ja nicht beriihrt weil ich kannte meine oma nicht
19 jetzt wilrde sie bestimmt auch nicht mehr leben

20 ? oho

21 Sybilla weil sie wiirde jetzt bestimmt iiber hundert sein

22 Isolde + ((lachen))

23 Anna-Lena

24 Sybilla glaub ich aber mein vater redet manchmal (iiber) uns also mit uns
25 iber solche sachen

Interessant ist an dieser Sequenz zum einen der Einstieg Sybillas ins Gespréach, zum
anderen die Interaktion zwischen ihr und Isolde sowie der Interviewerin. Sybilla
reagiert spontan auf die Eingangsfrage. Sie weil} ,,viel* und will dies begriinden (,,viel
weil“), wird dabei aber von den anderen, insbesondere Anna-Lena, unterbrochen, die
sich das Rederecht ergreifen. Hier erfihrt man nicht, warum Sybilla viel weil}. Nach-
dem die anderen aber aneinander ankniipfend von — im Transkriptausschnitt aus-
gelassenen — schulisch erworbenen Kenntnissen iiber den Holocaust berichtet haben,
setzt sie unvermittelt ihre individuelle Familiengeschichte dagegen. Die Betroffenheit
ithrer ganzen Familie exemplifiziert sie mit dem Tod ihrer Oma, den sie explizit auf
eine ,,hitlerbombe* — also pars pro toto die Deutschen — zuriickfiihrt. Hierauf reagieren
die Interviewerin und Isolde (beide mit deutschem Familienhintergrund) spontan
anteilnehmend bzw. entschuldigend. An dieser Stelle wird das Gesprich zu einer
offenkundig interkulturell deutsch-polnischen Interaktion. Sybilla sucht darauthin
scheinbar die Gesprichsteilnehmerinnen aus Deutschland zu entlasten, indem sie ihre
eigene Betroffenheit gleich zweifach einschrinkt: zum einen damit, dass sie ihre Oma
nicht gekannt habe und zum anderen damit, dass diese ohnehin in der jetzigen Zeit
nicht mehr leben wiirde.

Wihrend in der vorherigen Passage die Geschichten aus der Familie denen aus der
Schule gegeniibergestellt werden, steht in der folgenden Gespriachssequenz mit einer
weiteren Schiilerin der deutschen Schule in Warschau mit polnischem Familienhinter-
grund die unterschiedliche Wahrnehmung von medial und personlich vermittelten
Geschichten im Vordergrund.

1 I ((...)) also ihr sagt jetzt ihr habt im fernsehn dariiber

2 gesehen in nachrichten gehdrt oder mit den eltern gesprochen

3 ilber diese zeit wie unterscheiden sich denn die geschichten

4 voneinander

5 ((e-2))

6 Karolina (-) also meine oma wenn die is aber auch nich sehr alt

7 Kamil + I ((lachen))

8 Karolina die ist em um die sechzig also das war ende des krieges und da
9 war sie noch sehr klein

10 I hm=hm

11 Karolina die hat em nichts von den konzentrationslagern erzahlt aber

12 auch so geschichten dass sie gepriift worden sind dass meine

13 uroma sehr hilbsch war und dass wenn die deutschen kamen dass
14 sie sie em also dass die immer angst hatten dass die vielleicht
15 weggebracht wird oder so was

16 I hm=hm

17 Karolina dann hat sie sich immer so em em hdsslich gemacht oder sowas
18 anders angezogen

19 I hm=hm

20 Karolina und vielleicht noch anders getan damit sie sie nicht mitnehmen
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21 und dass em sie immer wenn deutsche kamen brot versteckt haben
22 I hm=hm

23 Karolina damit sie ihnen das nicht wegnehmen und dass sie sich oft unter
24 dem haus d&h im keller verstecken mussten

25 I hm=hm

26 Karolina aber eben so brutale geschichten vom abschieBen ja nicht weil
27 es war schon ende des krieges

28 I hm=hm

29 Karolina ja

30 I also was wiirdest du sagen worin unterscheiden sich jetzt die
31 diese geschichten aus deiner familie mit den

32 Karolina em

33 I die du durch die medien mitbekommen hast was

34 Karolina zwisch also die brutalitdt war auf jeden fall nicht vorhanden
35 I hm=hm

36 Karolina es war natiirlich auch immer gefahrlich aber im fernsehen war
37 eben mehr so (-) diese taten die sie begangen hatten dieses
38 abschieBen

39 I hm=hm

40 Karolina dieses verhaften und dieses diesen also diese toten und in

41 meine familie diese geschichten waren mehr so vom verstecken
42 und so (-) dieses entkommen und auf aber es war=n Jja eben (-)
43 so letzte jahre vom krieg und deswegen (-) war es nich so

44 schlimm

Die Geschichten, die Karolina iiber die Zeit des Nationalsozialismus aus den Medien
kennt (vor allem aus Dokumentarfilmen aus dem Fernsehen), erzdhlen laut ihrer
Erinnerung hauptsichlich von den ,,taten die sie begangen hatten, vom ,,abschiel3en*,
,,verhaften und den ,,toten*, wobei sie die Handelnden hier nur mit dem Personal-
pronomen ,,sie“ benennt. Im Gegensatz dazu sind die erinnerten Familiengeschichten
nicht von dieser ,brutalitit” und erzédhlen ,,nichts von den konzentrationslagern®. Sie
handeln zwar auch von geféhrlichen Situationen, ,,wenn die deutschen kamen®, und
psychischen Belastungen (der stindigen ,,angst®, ,,weggebracht* oder ,,mitgenommen*
zu werden, sich als junge Frau aus diesem Grund ,hésslich® zu machen, der
Notwendigkeit, sich zu ,,verstecken* und Nahrungsmittel zu verbergen), sie werden
aber von Karolina als ,,nich so schlimm* eingeschitzt. Vergleicht man die Geschichten
tiber den Zweiten Weltkrieg, die Karolina aus den Medien und aus der Familie kennt,
scheinen diese sich zwar zu ergédnzen, aber perspektivisch anders erfahren und auch
anders gedeutet zu werden: auf der einen Seite die ,,brutalitit” der Geschichten iiber
die Titer in den Medien, auf der anderen Seite die ,,nich so schlimm[en]*“ Opfer-
geschichten aus der Familie.

Interessant ist die Begriindung fiir diese abschwichende Bewertung: ,,aber es
war=n ja eben (-) so letzte jahre vom krieg und deswegen (-) war es nich so schlimm®.
Es ist eine stilistische Ahnlichkeit mit der literarischen Vorlage zu erkennen: ,,[...] aber
ansonsten war alles nicht so schlimm geworden, wie es die Leute damals gesagt
hatten.” (Pressler 2001, 8f.) Im literarischen Text jedoch werden die anfanglichen ver-
harmlosenden Gedanken des Kindes durch den Handlungsgang und die Figuren-
entwicklungen immer mehr als ,,naiv* entlarvt und die begrenzte Perspektive der Men-
schen im besetzten Polen zur damaligen Zeit offengelegt. Dahingegen kann Karolina
eine andere Perspektive einnehmen. Sie beurteilt die Situation im Riickblick aus der
zeitlichen (und rdumlichen) Distanz vor einem erweiterten Wissens- und Erfahrungs-
horizont. Trotzdem bleibt ihr Blick im doppelten Sinn verkiirzt: Weder die personliche
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Furcht ihrer Familienangehorigen zur damaligen Zeit kann Karolina génzlich
nachvollziehen noch die historische Situation in ihrer Brisanz zutreffend einschétzen.

Der folgende Gesprichsausschnitt entstammt einem Interview mit drei SchiilerIn-
nen des Warschauer Lyzeums, die alle einen polnischen Familienhintergrund haben.
Hier stehen ebenfalls die Leidenserfahrungen der eigenen Familie im Zentrum — sogar
bei Fragen, die ausschlieBlich auf mediale Geschichten bezogen sind.

I ihr habt jetzt alle drei unterschiedliche bilicher die ihr schon
in der schule gelesen habt oder vielleicht auch privat und auch
medien fernsehsendungen genannt em konnt ihr da einfach mal
titel nennen oder irgendwelche texte bilicher filme an die ihr
euch erinnert habt

s WN =

Alle drei nennen verschiedene Kinofilme (u.a. Schindlers Liste und Der Pianist) sowie
das Jugendbuch Damals war es Friedrich, dann fahren sie unvermittelt und ohne eine
weitere Nachfrage der Interviewerin fort:

1 Halina ( ) geschichte und mein groBvater war ja auch im

2 konzentrationslager im krieg und ( ) meine familie meine

3 groBeltern und so

4 I hm=hm

5 Halina ( ) zu hause also ( ) wenn ich zu hause mit meinen eltern ( )
6 dann antworten die aber mit groBeltern ist es ja ich mein meine
7 groB3eltern meiden dieses thema ja wenn ich was frage ja dann

8 antworten sie aber man sieht dass die das nicht so direkt ( )
9 Zuzanna mein opa erzdhlt mir immer wenn=s weihnachten ist oder

10 irgendwie so bei einem fest iiber juden wie er sie gedrgert hat
11 und so weiter ((lacht)) aber nichts konkretes aber so

12 schreckliche meinung

13 Lucjan na also eigentlich bei mir zu hause redet man viel iiber solche
14 themen

15 I welche themen

16 Lucjan ja iliber juden und den zweiten weltkrieg mein ich

17 I hm=hm

18 Lucjan ja weil der mein uropa also der vater von meiner grofmutter von
19 der seite der mutter ja der wurde eben in ein

20 konzentrationslager gebracht und dort um (-) ja umgebracht

21 eigentlich ja und &h meine grofimutter die will (-) eben nicht
22 (-) dariiber reden die mag das thema nicht aber zu hause

23 red ich schon ein ein bisschen viel dariiber

24 I hm=hm

25 Halina ( ) schwester ( ) groBvater ( ) konzentrationslager gebracht
26 und mein groBvater also soviel ich weifl hat auch nicht dariiber
27 geredet hat nie was dariiber gesagt

Betrachtet man zundchst einmal nur Halina und Lucjan (auf die Geschichten von
Zuzannas GroBvater ,,iiber juden* wird weiter unten niher eingegangen), so ist fest-
zustellen, dass sie keine Geschichten aus der Familie erzdhlen. Vielmehr stellen sie
den kommunikativen Umgang mit der Leidenserfahrung — Halinas GroBvater und
Lucjans Urgrof3vater waren beide in Konzentrationslagern — in der Familie dar. Thre
Darstellungen dhneln sich in der Hinsicht, dass die GroBeltern hieriiber nicht reden
;wollen* oder dieses Thema meiden. Dennoch sprechen die Jugendlichen es wiederholt
an, ist es hdufig Gesprichsthema insbesondere mit den Eltern. Unterschiedlich sind die
Darstellungen in der Hinsicht, als dass Lucjan im Vergleich zu Halina den Opferstatus
seines UrgroBvaters durch die gewéhlte Passivkonstruktion stirker markiert: Dieser
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,wurde eben in ein konzentrationslager gebracht und dort um (-) ja umgebracht eigent-
lich ja und dh*. Der zweite Satzteil um den Begriff des Umbringens unterscheidet sich
durch den Abbruch, die Pause, Fiillworter und den Unbestimmtheitspartikel ,.eigent-
lich® deutlich von den ansonsten sehr fliissigen und gradlinigen Formulierungen
Lucjans. Inwiefern diese ,Zerrissenheit® mit der interkulturellen Interviewsituation
zusammenhéngt, kann zwar nicht mit Bestimmtheit gesagt, jedoch durchaus vermutet
werden. Ahnlich wie im Interview mit Sybilla konnte hier eine vorbeugende Zuriick-
nahme gegeniiber der Interviewerin aus Deutschland vorliegen.

5.1.1.2.2 ,,mein opa erzihlt mir immer [...] liber juden wie er sie gedrgert hat* —
antisemitische Geschichten

Den Jugendlichen mit polnischem Familienhintergrund sind neben den verschiedenen
in den Familien tradierten Opfergeschichten antisemitische Geschichten nicht unbe-
kannt. Diese stehen scheinbar widerspruchslos nebeneinander, wie in dem zuletzt
betrachteten Gesprichsausschnitt deutlich wird. Weder Halina noch Lucjan reagieren
im vorherigen Gespréachsausschnitt auf Zuzannas Erwidhnung antisemitischer Erzéh-
lungen ihres GrofBvaters, sondern berichten unbeirrt weiter von ihren familidren Opfer-
erfahrungen. Lediglich die Interviewerin kommt nach einer Weile noch einmal auf Zu-
zanna zuriick, indem sie genauer nach den Geschichten des Grof3vaters und auch nach
der familialen Umgangsweise mit ihnen fragt.

1 I ((-..)) du sagtest gerade (-) dass dein opa geschichten erzdhlt
2 was sind das zum beispiel fiir geschichten oder wie wird da in
3 eurer verwandtschaft drilber geredet

4 Zuzanna ja also wir reden nicht so viel dariiber aber em manchmal

5 erzdhlt mein opa dass er die juden gedrgert hat zum beispiel

6 weiBl nicht ihnen ihnen die das tiirloch was wie heiBt das

7 Halina ( ) schloss

8 Zuzanna irgendwelche &h

9 Lucjan papiere

10 Zuzanna ja reingetan hat oder die em juden haben auch immer em (-) ja
11 also ich muss mich konzentriern &h &h wohnen nicht weit dort wo
12 ich wohn ja ( ) war=n auch solche konzentrationslager und &h
13 dort haben &h die juden immer gebetet und dann ha ist mein opa
14 mit ihren mit seinen ihren

15 Halina mit seinen

16 Zuzanna mit seinen freunden hingegangen und haben die so reingetan und
17 solche aber das ist nicht so

18 I was haben sie reingetan

19 Zuzanna die juden so mit den fiiBen in ((lacht)) wie heiBt das em ( )
20 ((Lucjan und Halina umschreiben das polnische Wort))

21 I ah ein brunnen

22 Lucjan ach ja genau

23 Zuzanna so mit dem kopf runter ja und ja viele viele geschichten gibt=s
24 I wie reagiern da so deine verwandten drauf

25 Zuzanna ja also

26 I wenn ihr so was hort

27 Zuzanna ich ich bin immer so &h ja also ich sag nichts weil ja mit

28 meinem opa kann man nicht so reden er muss immer seine rechte
29 hm

30 Lucjan haben

31 Zuzanna ja und ja aber ich ignorier es einfach weil ich hab

32 I hm=hm

33 Zuzanna eine ganz andre meinung driiber ja
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