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Matthias Sieberkrob ¢ Martin Liicke

Narrativitat und sprachlich bildender Geschichtsunterricht
- Wege zum generischen Geschichtslernen

1. Einleitung

In weiten Teilen der Geschichtsdidaktik wird die Tatigkeit des historischen Er-
zéhlens als konstitutiv nicht nur fiir das Schulfach Geschichte, sondern fiir den
Gegenstand Geschichte schlechthin angesehen. Daher soll im Geschichtsunter-
richt eine solche Narrativitit bewusst und erfahrbar gemacht werden (Barricelli,
2012, S. 255). Sowohl im neuen, ab dem Schuljahr 2017/2018 in Kraft tretenden,
als auch im aktuell giiltigen Berliner Rahmenlehrplan fiir Geschichte findet sich
dieses Paradigma der Narrativitit wieder. Demnach erwerben Schiilerinnen und
Schiiler die untereinander gleichwertigen Teilkompetenzen Deutungs- und Analy-
sekompetenz, Methodenkompetenz sowie Urteils- und Orientierungskompetenz,
wodurch ,sie die zentrale Kompetenz eines reflektierten, historischen Erzidhlens
und Urteilens, d.h. die Fahigkeit zur Narrativitat® (Senatsverwaltung, 2006, S. 12)
entwickeln.

Fiir Geschichtsunterricht ist historisches Erzahlen also von zentraler Bedeu-
tung, Narrativitdt kann als der doméanenspezifische Kern des Faches Geschichte
angesehen werden. Erzdhlen riickt als Sprachhandlung damit auch die Sprache
der Geschichte in den Fokus der Forschung, wobei die Beschreibung des Zusam-
menhangs von Sprache und Geschichte nicht neu ist. Eine Uberblicksdarstellung
zur Hinwendung der Geschichtsdidaktik zur Sprache findet sich zum Beispiel bei
Giinther-Arndt (2010). Schon Pandel (1987, S. 131) stellte heraus, dass Geschichts-
bewusstsein im Kern eine narrative Kompetenz ist. Trotz der zentralen Bedeutung
von Narrativitdt fiir den Geschichtsunterricht wird der Konnex zu sprachlicher
Bildung eher selten hergestellt. Ausnahmen sind beispielsweise bei Barricelli
(2015, S. 25), Handro (2013, S. 323) sowie Bernhardt und Wickner (2015, S. 288)
zu finden. So betont Barricelli (2015, S. 25), ,dass Sprachbildung im Zuge histori-
schen Lernens durchaus facheigen verlduft®. Handro (2015, S. 5) stellt heraus, dass
»das Changieren zwischen den Sprache(n) der Vergangenheit und Gegenwart
und damit verbunden die Analyse und Konstruktion historischer Erzahlungen
das Fundament historischen Lernens und didaktischen Handelns darstelle und
fordert vor diesem Hintergrund eine , integrale [...] Betrachtung von sprachlicher
und fachlicher Bildung“ (ebd., S. 7).

Der Beitrag greift die Ideen der ,,Facheigenheit® von sprachlicher Bildung im
Geschichtsunterricht sowie einer integralen Betrachtung von sprachlicher und
fachlicher Bildung auf und gibt daher zunichst einen knappen Uberblick iiber
die narrativistisch orientierte Geschichtstheorie. Anschlielend wird der Versuch
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unternommen, hieraus abgeleitete typische historische Erzahlvarianten (Barricel-
li, 2008) mit linguistischen Untersuchungen zur Sprache der Geschichte (Coffin,
2006a) zusammenzufithren. Auf diese Weise wird ein Uberblick iiber historisches
Erzahlen gegeben, mittels dessen sprachliche Bildung im Geschichtsunterricht am
Paradigma der Narrativitdt ausgerichtet werden kann. Da ,historisches Verstehen
und historisches Denken als mentale Operationen (...) priméar sprachliche Leis-
tungen (sind), bei denen sprachliche Kompetenzen vorausgesetzt und entwickelt
werden® (Handro, 2015, S. 5), wird es durch diese theoretische Verkniipfung mog-
lich, sprachlich bildenden Geschichtsunterricht im Sinne der Narrativititstheorie
didaktisch zu operationalisieren. Hierzu werden Wege zum generischen Lernen
(Hallet, 2013) im Fach Geschichte aufgezeigt. Im genrebewussten Geschichtsun-
terricht wird dabei das Potenzial gesehen, historisches Erzdhlen weniger intuitiv,
sondern gezielt zu lernen, denn zum historischen Erzahlen benétigen Schiilerin-
nen und Schiiler nicht nur Inhaltswissen, sondern die Féhigkeit, sprachliche Mit-
tel und Muster zu identifizieren und anzuwenden. Hierzu ist neben lexikalischem
auch das Wissen tiber Genres von Bedeutung (Hartung, 2015, S. 47).

2. Narrativitat in Geschichte und Geschichtsunterricht

Narrativitit bezeichnet in der Geschichtstheorie historiographisches Erzahlen,
was sich von anderen Erziahlformen, etwa novellistischen oder belletristischen,
unterscheidet. Erzdhlen als Sprachhandlung ist deshalb im Geschichtsunterricht
auch anders zu konzipieren als etwa im Deutsch- oder Literaturunterricht, und
gleichzeitig grenzt die Erzahlform des historischen Erzihlens die Geschichtswis-
senschaft von anderen Sozial-, Kultur- und Geisteswissenschaften (und damit
gleichzeitig auch den Geschichts- vom Politik- oder Sozialkundeunterricht) ab:
Sie erzahlt, statt zu beschreiben (Pandel, 2010, S. 39-41). Diese Besonderheit von
Geschichte stellte der Geschichtsphilosoph Danto (1974) heraus. Er beschrieb die
Tatigkeit von Historikerinnen und Historikern als die Auswahl von zwei zeit- und
zustandsdifferenten Zeitpunkten, die auf eine nicht beliebige Art und Weise er-
zdhlend miteinander in Verbindung gebracht werden. Was heif8t das?

Geschichte ist die Beschiftigung mit dem, was nicht mehr da ist. Aus der
Vergangenheit sind nur Ausschnitte erhalten, von den meisten Geschehnissen ist
aber wohl nichts iiberliefert oder die Uberlieferung hat nicht iiberdauert (Barri-
celli, 2005, S. 19-20). Geschichte als Wissenschaft, aber auch als Unterrichtsfach,
bringt diese Vergangenheitsausschnitte in einen Sinnzusammenhang - und zwar
in Form einer historischen Narration. Solche Narrationen charakterisieren sich
nicht lediglich durch rationale Reihungen der Vergangenheitsausschnitte, viel-
mehr werden in eine Narration bestimmte Sachverhalte aufgenommen, andere
hingegen weggelassen. Sie werden aufeinander wie auch auf ein erzéhlerisches
Zentrum bezogen. Diese Struktur der Narration ist dabei nicht den Vergangen-
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heitsausschnitten als solchen inhdrent, sondern wird von der Historikerin bzw.
dem Historiker tiberhaupt erst angelegt (Barricelli, 2012, S. 257). Geschichtsun-
terricht zeichnet sich daher nicht durch ,eine intensive und ausgedehnte Ereig-
nisbeschreibung und Ereigniserorterung® (Pandel, 2010, S. 9) aus, sondern sollte
»Erzdhlzusammenhinge (...) vermitteln und Schiiler (wie auch Schiilerinnen, d.
Vert.) in die Lage (...) versetzen, Geschichte zu erzdhlen und erzéhlte Geschichte
zu verstehen“ (ebd., S. 10).

Wenngleich Erzdhlen zunichst als wissenschaftsferne Tatigkeit erscheint,
verdeutlicht der narrative Charakter historischen Wissens das Spezifikum histori-
schen Denkens. ,,Erzdhlen ist eine Sprachhandlung, durch die tiber Zeiterfahrung
Sinn gebildet wird. Man kénnte auch sagen: Erzdhlen macht aus Zeit Sinn“ (Ri-
sen, 2012, S. 152). Hierin ist auch die Begriindung zu finden, warum fortwahrend
neue Geschichten iiber historische Ereignisse erzihlt werden, auch wenn sich die
Ereignisse (natiirlich) nicht dndern: Die Geschichten wandeln sich durch neue
Sinnbildungen (Pandel, 2010, S. 92).

Geschichtstheoretisch hat vor allem Jérn Riisen die Grundlagen fiir das nar-
rative Paradigma gelegt. Riisen (1997, S. 61) unterscheidet vier Typen historischer
Erzahlungen (vgl. Tab. 1). Alle Erzahltypen unterliegen dabei Wahrheitsansprii-
chen, das heifit sie miissen nach Maf3staben von Triftigkeit begriindet werden
koénnen. Unterschieden werden hierbei 1) die empirische Triftigkeit, nach der in
Geschichten behauptete ,Tatsachen durch Erfahrungen gesichert sind“ (Riisen,
2012, S. 90), 2) die normative Triftigkeit, nach der in Geschichten behauptete ,,Be-
deutungen durch geltende Normen gesichert sind“ (ebd., S. 91) und 3) die narra-
tive Triftigkeit, nach der in Geschichten behauptete ,Tatsachen und Bedeutungen
zur Einheit eines zeitlich erstreckten Sinnzusammenhangs vermittelt werden und
wenn dieser Sinnzusammenhang durch den common sense der lebensweltlichen
Orientierung von Handlungssubjekten in der Zeit gesichert ist“ (ebd., S. 92). Die
auf diese Weise erzdhlten Geschichten miissen also einen Anspruch auf Wahrheit
durch Quellenabsicherung (empirische Triftigkeit) aufweisen, sie miissen sich an
den Wertmaf3stiben unserer Gegenwart messen lassen (ohne ihnen entsprechen
zu miissen) (normative Triftigkeit), und die Erzahlweise muss denjenigen Regeln
der Erzdhlkunst geniigen, mit denen wir gewohnt sind, uns in unserer Lebenswelt
Wahrheiten zu erzihlen (narrative Triftigkeit).

Diese umfassende Typologie Jorn Riisens gehort zum Kernbestand geschichts-
didaktischer Theoriebildung. Grundidee ist dabei, dass die Sprachhandlung des
historischen (also empirisch, normativ und narrativ triftigen) Erzdhlens auf
inhaltlich ganz unterschiedliche Weise in unserer Gegenwart zu historischer
Orientierung fithren kann. Wer in unserer Gegenwart zum Beispiel behauptet,
Migration habe schon immer zur deutschen Geschichte gehort oder ,der Islam’
gehore nicht zu Deutschland (beide Positionen werden im aktuellen Diskurs ja
momentan gleichzeitig vorgetragen), der/die erinnert sich an vermeintliche Ur-
spriinge von Ordnungen, versucht Einverstdndnis iiber ein Erzdhlen von Dauer
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Tabelle 1: Erzahltypen nach Risen (1997, S. 61).
Erinnerung Kontinuitat Form der Identitat Sinn von Zeit
Kommunikation
traditionales | an Urspriinge als Dauer im Einverstdndnis durch Uber- Zeit wird als
Erzdhlen von Weltord- Wandel nahme vor- Sinn verewigt
nungen und gegebener
Lebensform Weltordnungen
und Lebens-
formen (Nach-
ahmung)
exemplari- | an Fdlle, die als Uberzeitliche | Argumentation | durch Regel- Zeit wird
sches allgemeine Geltung von mit Urteilskraft kompetenzin als Sinn ver-
Erzéhlen Handlungs-und | Handlungs-und Handlungs- raumlicht
Geschehens- Geschehens- situationen
regeln demon- | regeln (Klugheit)
strieren
kritisches an Abweichun- | als Bruch in Abgrenzung von | durch Negation | Zeit wird
Erzdhlen gen, die gegen- | Zeitverlaufen Standpunkten angesonnener | als Sinn
wartige histo- Lebensform beurteilbar
rische Orien- (Eigensinn)
tierungen
infrage stellen
genetisches |an Verdnde- als Entwicklung, | reflexive Be- durch Individua- | Zeit wird
Erzdhlen rungen, die in der sich ziehung von lisierung als Sinn
Lebenschancen | Lebensformen | Standpunkten (Bildung) verzeitlicht
eréffnen verandern,um | und Perspek-
sich dynamisch | tiven
auf Dauer zu
stellen

im Wandel herzustellen und bietet Identitétsstiftung an, indem an eine vorge-
gebene Ordnung appelliert wird. In einem solchen Fall wird also traditional er-
zahlt. Wer seit der Banken- und Staatsfinanzkrise seit 2008 auf Lehren aus der
Weltwirtschaftskrise der spéaten 1920er und frithen 1930er Jahre verweist oder die
gegenwirtige Null-Zins-Politik der Européischen Zentralbank mit Wissen iiber
die deutsche Inflation des Jahres 1923 kommentiert, erzahlt historisch exempla-
risch, indem Handlungs- und Geschehensregeln eine iiberzeitliche Geltung verlie-
hen wird. Dass die Frauengeschichte der 1960er und 1970er Jahre Geschichte als
his-story entlarvte und ihr den Gegenentwurf einer her-story entgegenstellt, lasst
sich kommunikativ als eine Abgrenzung von Standpunkten beschreiben, durch
die eine eigensinnige weibliche historische Identitit generiert werden konnte,
mithin also eine Form von kritischem Erzdhlen. Auf die Betonung von Dauer im
Wandel und dem nicht selten verzwickten Verhiltnis von Kontinuitit und Wandel
verweist genetisches Erzahlen. So ldsst sich die européische Geschichte des 19. und
20. Jahrhunderts etwa auch als ein Einigungsprozess erzdhlen, aus dem zunichst
Nationen, spéter iiber mehrere Stationen hinweg der supranationale Staatenver-
bund der Européischen Union entstanden ist.!

1 Vgl weiterfithrend und vertiefend bspw. Korber (2016).
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3. Historische Narrativitdt und sprachlich bildender
Geschichtsunterricht

Die Erzdhltypen von Riisen systematisieren historische Narrativitit und helfen
zwar dabei, die inhaltliche Dimension historischer Erzdhlungen zu systematisie-
ren, ermoglichen aber noch keine Betrachtung, die eine didaktische Operationa-
lisierung im Sinne von Erzdhlhandeln und einer Aneignung von solchen Erzéh-
lungen durch Schiilerinnen und Schiiler zuldsst. Der rezeptive und produktive
Umgang mit Varianten historischer Narrativitit bedarf daher einer detaillierteren
Aufschliisselung. Ziel der folgenden Uberlegungen soll deshalb sein, die Charak-
teristika, Funktionen und sprachlichen Mittel von historischen Erzéhlvarianten
soweit moglich zusammenzustellen und an die Narrativititstheorie anschlussfihig
zu machen. Auf dieser Grundlage kann sprachlich bildender Geschichtsunterricht
die fiir Geschichte konstitutiven Genres fokussieren und ihre Beschreibungen als
Ausgangspunkte didaktischer Entscheidungen wiahlen, um so einen gezielten Bei-
trag zum historischen Lernen zu leisten.

Aus Perspektive der systemisch-funktionalen Linguistik (Halliday, 2004) wur-
de der Versuch unternommen, die Sprache der Geschichte und des Geschichtsun-
terrichts zu beschreiben (Coffin, 2004, 2006a, 2006b; de Oliveira, 2010, 2011). Ins-
besondere Coffins Beschreibungen (2006a, 2006b) strukturieren die vielfiltigen
Sprachhandlungen dessen, was wir als Geschichte bezeichnen. Sie unterscheidet
drei genre families: recording genres, explaining genres und arguing genres, die im
Grad ihrer sprachlichen Komplexitdt zunehmen: ,,school history represents a wide
range of genres beginning with a variety that appears relatively close to ordinary,
everyday language use (the ,recording’ genres) and extending through to a vari-
ety that is far removed from the everyday (the ,arguing‘ genres)“ (Coffin, 2006a,
S. 47). Recording genres umfassen autobiographical und biographical recounts sow-
ie historical recounts und accounts. Explaining genres gliedern sich in factorial und
consequential explanations. Arguing genres werden in expositions, discussions und
challenges unterschieden (Coffin, 2006a, S. 44-94; vgl. Tab. 2).

Die genre families konnen den nach Barricelli (2008, S. 10) hdufigsten Varian-
ten historischer Narrativitit im Geschichtsunterricht (Tab. 3) zugeordnet werden.
Nacherzdhlen, Umerzéhlen, urspriingliches Erzéhlen, narrative Dekonstruktion
und identifizierendes Erzahlen sind recording genres. IThnen gemeinsam ist, dass
sie primér aus Sachaussagen und -urteilen bestehen. Exemplarisches Erzdhlen
kann dagegen auch Werturteile beinhalten, denn der Vergleich mit anderen Si-
tuationen kann zwar auch hauptsichlich auf einer Sachebene stattfinden, aber
wird wohl meistens auch Werturteile provozieren. Ebenso kénnen genetische
Erzahlungen auch Werturteile beinhalten. Beide Erzahlvarianten erkldren - ver-
gleichend oder legitimierend - Situationen und Zustinde. In Coffins Termino-
logie sind sie also explaining genres. Kritisches und rezensierendes Erzédhlen sind
arguing genres. Natiirlich enthalten auch sie Sachurteile, aber in der Regel auch in
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Tabelle3:  Haufigste Erzéhlvarianten nach Barricelli (2008, S. 10).

Nacherzahlen Zusammenfassen einer Geschichte unter Beibehaltung des
urspriinglichen Sinns

Umerzahlen Nacherzahlen einer Geschichte aus einer neuen Perspektive, d.h. in der
Regel unter Verdanderung des urspriinglichen Sinns

narrative Konstruktion oder Neuerzédhlung einer Geschichte auf der Basis zuvor
urspriingliches Erzahlen zusammenhangloser Quellen

narrative Dekonstruktion Riickfihrung einer erzahlten Geschichte auf die Quellen und die
Darstellungsabsichten des Autors

identifizierendes Erzéhlen Rickfuhrung einer erzahlten Geschichte aus einer empathisch
empfundenen Perspektive

exemplarisches Erzéhlen Erzahlung einer Geschichte mit allg. Verhaltensregeln aus der
Vergangenheit zum Zwecke des Vergleichs mit anderen (spateren,
heutigen) Situationen

genetisches Erzéhlen Erzdhlung einer Geschichte, deren Fluchtpunkt in der Gegenwart liegt
und die gegenwartigen Zustande erklart bzw. legitimiert

opponierendes oder Entwurf einer Gegenerzdhlung zu einer bereits bestehenden
kritisches Erzahlen Geschichte, in der Regel auf (annahrend) gleicher Quellenbasis
rezensierendes Erzahlen Argumentation, die die narrativen Strukturen in Erzéhlungen (z.B. von

Klassenkameraden) aufdeckt und bewertet

erhéhtem Mafle Werturteile. Sie sind die Folgerung oder stehen am Anfang eines
Gegenentwurfs zu einer bestehenden Geschichte bzw. bewerten Argumentationen
in narrativen Strukturen.

Es wird an dieser Stelle begriindet behauptet — eine empirische Priifung fiir
den Sprachgebrauch in der deutschsprachigen Geschichtsschreibung wire wiin-
schenswert -, dass die von Coffin genannten Merkmale der einzelnen Erzahlvari-
anten auf die deutsche Sprache tibertragen werden konnen. So ist es naheliegend
eine Autobiographie als Ich-Erzihler/-in zu erzdhlen. Nominalisierungen und No-
minalstil als bildungssprachliche Herausforderungen wurden schon des Ofteren
herausgestellt (z.B. Ortner, 2009, S. 2234). Das gilt gerade auch fiir Geschichte.
Im Bereich der arguing genres, also nach Barricelli kritischen und rezensierenden
Erzahlungen, sind vor allem diskursive sprachliche Mittel gebrduchlich. Insbeson-
dere der strukturelle Aufbau von sich auf Zeitabldufe beziehenden historischen
Argumenten (These — Argument - Gegenargument — ...) scheint allerdings be-
sonders wichtig zu sein, sowohl im produktiven Sprachhandeln als auch rezeptiv,
um bestehende Narrationen besser zu verstehen. Hierdurch wird es méglich, eine
Gegenerzihlung zu entwerfen oder Argumentationen in narrativen Strukturen
aufzudecken und zu bewerten (Barricelli, 2008, S. 10; vgl. Tab. 3).

Coffins sprachliche Merkmale der einzelnen Genres scheinen insbesondere
in der letzten Spalte einer Erlduterung zu bediirfen. Auffillig ist vor allem der
Wechsel von der Unterscheidung von key language und features bei den recording
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genres, wihrend bei den explaining genres key language features angegeben wer-
den und bei den arguing genres noch strategies hinzukommen. Grund hierfiir ist,
dass zunidchst die recording genres im Unterschied zu den anderen beiden genre
families chronologisch strukturiert sind (language of time). Explaining und ar-
guing genres strukturieren sich hingegen eher so, dass sie ihre Erklirungen oder
Argumente an passenden Stellen einbringen. Beispielsweise konnten Ursachen
fir den Aufstieg der Nationalsozialisten in einer Aufzdhlung strukturiert wer-
den, unabhingig von ihrer chronologischen Reihenfolge. Hierdurch greifen key
language und features stirker ineinander und lassen sich analytisch nicht mehr
trennen. Vielmehr werden Zahlen und Konnektoren eingesetzt, wodurch in der
,text® time und nicht mehr der chronologischen Reihenfolge der Ereignisse erzéhlt
wird. Werden nun Griinde fiir den Aufstieg der Nationalsozialisten bspw. vom
schwichsten zum stirksten Argument strukturiert, werden strategies angewendet.

Die Erkenntnisse iiber den social purpose, die stages und die key language (fea-
tures and strategies) als Charakterisierungen historischer Erzahlungen kénnen im
Geschichtsunterricht im Sinne sprachlicher Bildung sowohl zum Erkennen und
Nachvollziehen als auch als Erwartungshorizont didaktisch operationalisiert wei-
terverwendet und fruchtbar gemacht werden, worauf im Folgenden ndher einge-
gangen wird.

L. Didaktische Operationalisierung: Narrativitat und generisches
Geschichtslernen

Insgesamt scheint es wichtig zu sein, im Geschichtsunterricht zunichst die ver-
schiedenen Varianten historischer Narrationen offenzulegen und die mit ihnen
verbundenen Anforderungen zu explizieren. Die Anregung historischen Lernens
durch Sprach- und Erzéhlhandlungen mit dem konkreten Operator ,erzahlen®
in Abgrenzung zum unkonkreten ,schreiben oder ,verfassen“ (Barricelli, 2015,
S. 29) kann dabei noch verbunden werden mit einer Spezifizierung der méglichen
oder erwarteten Erzdhlvariante: ,erzdhle nach® ,erzdhle um ,erzdhle kritisch,
wobei den Schiilerinnen und Schiilern dann offengelegt werden miisste, was von
ihnen hinsichtlich des Zwecks, der Struktur und sprachlicher Merkmale erwartet
wird. Hierbei konnen die Ubersichten von Coffin und Barricelli (Tab. 2 und 3)
helfen. Allerdings bietet eine didaktische Orientierung an historischen Narratio-
nen als Genres weit mehr Mdglichkeiten, wozu im Folgenden Anregungen gege-
ben werden.
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L.1 Eine Genredidaktik fiir den Geschichtsunterricht?

Die auf der systemisch-funktionalen Linguistik (Halliday, 2004) aufbauende
Genredidaktik nahm jhren Anfang in Australien in den 1980er Jahren (Sydney
School). In dieser Perspektive lassen sich Genres nach Martin und Rose (2008,
S. 6) beschreiben als ,,staged, goal oriented and social processes. Staged, because it
usually takes us more than one step to reach our goals; goal oriented because we
feel frustrated if we don’t accomplish the final steps (...); social because writers
shape their texts for readers of particular kinds.“ Potenzial bietet die Genredidak-
tik, da sie Schiilerinnen und Schiilern zu erkennen hilft, wie verschiedene sprach-
liche Merkmale ein Genre bilden und da sie lernen konnen, wie sie verschiedene
Texte strukturieren konnen (de Oliveira & Iddings, 2014, S. 1). Hallet (2013, S. 59)
misst Genres eine {iberragende Bedeutung ,fiir die Erzeugung von Weltwissen,
fir das Lernen und fiir jede schulische Bildung weit tiber das Sprachlernen im
engeren Sinne hinaus® bei. Das sogenannte generische Lernen umfasst dabei die
Fahigkeit, ,das dem jeweiligen Kontext und Interaktionszweck entsprechende
Genre verstehen und selbst verwenden zu kénnen und aufgrund der Kenntnis der
Genremerkmale entsprechend strukturierte Texte und Auflerungen (in medialen
Formen aller Art) selbst produzieren zu konnen® (ebd., S. 61). Diesem Gedanken
folgend birgt generisches Lernen fiir Geschichtsunterricht daher zumindest das
Potenzial, narrative Kompetenz und Geschichtsbewusstsein zu férdern (vgl. auch
Hartung, 2015, S. 59-62). Es stellt sich also die Frage der Umsetzung generischen
Lernens im Geschichtsunterricht.

L.2 Genres im Geschichtsunterricht: Historisch Erzahlen mit dem
teaching-learning cycle

Zur Unterstiitzung von Lehrkriften, die ein Genre im Unterricht einfithren oder
seine Verwendung schulen wollen, bietet der sogenannte teaching-learning cycle
(z.B. Feez, 2002 S. 65-68; Coflin, 2006a, S. 172-176; Gibbons, 2015, S. 109-121)
ein vielversprechendes Vorgehen. Coffin (20064, S. 173) betont: ,,(...) the Teach-
ing-Learning cycle (...) aims to teach control of, and critical orientation towards,
both historical discourse and historical content.“ Deutlich wird also, dass fachli-
ches und sprachliches Lernen ineinandergreifend betrachtet werden.

Der teaching-learning cycle (vgl. Abb. 1) umfasst drei Phasen:* In Phase 1
(deconstruction) werden die Schiilerinnen und Schiler in das betreffende Genre
mittels der Analyse eines Modelltexts eingefiihrt. Dieser Text dient dabei auch
dazu, relevantes historisches Wissen zum betreffenden Thema zur Verfiigung zu

2 An anderer Stelle wird ein vier- oder fiinfphasiges Vorgehen beschrieben, bei dem meist
noch die Phasen building the field/context und/oder linking related texts vor- bzw. nachge-
schaltet werden (z.B. Feez, 2002, S. 65; Gibbons, 2015, S. 110).
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Abbildung 1:  Teaching-learning cycle (Coffin, 20064, S. 173).

stellen. Form und Funktion des von den Schiilerinnen und Schiilern zu verwen-
denden Genres stehen im Mittelpunkt. Ziel ist es, die Schiilerinnen und Schiiler
mit der Absicht, der generellen Struktur und linguistischen Merkmalen des Gen-
res vertraut zu machen. In Phase 2 (joint construction) setzen sich die Schiilerin-
nen und Schiiler weiter mit historischem Wissen durch verschiedene Lese- und
Suchauftrage auseinander. Im Anschluss schreiben Lehrkraft sowie Schiilerinnen
und Schiiler gemeinsam einen Text. Im Plenum und fiir alle sichtbar wird beim
Schreiben miteinander ausgehandelt, was und wie geschrieben wird. Der Pro-
zesscharakter des Schreibens wird hierbei erfahrbar, sprachliche Merkmale des
Genres und des Themas konnen diskutiert werden. Anschlieflend schreiben die
Schiilerinnen und Schiiler in Phase 3 (independent construction) einen eigenen
Text, wofiir sie zunéchst wieder Informationen sammeln, die sie dann selbststin-
dig weiterverarbeiten. Dieser Hinweis scheint im Sinne einer eigenen Sinnbildung
fiir den Geschichtsunterricht besonders wichtig zu sein, damit bereits bestehende
Narrationen nicht nur nacherzéhlt werden. Dennoch kénnen auch schreibdidak-
tisch sinnvoll erscheinende Methoden wie Schreibkonferenzen eingesetzt werden
(Coftin, 20064, S. 173-174; Gibbons, 2015, S. 110-111).
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Fazit

Der Zusammenhang von Sprache und historischem Lernen wurde im vorlie-
genden Beitrag expliziert, indem Varianten historischer Narrationen sprachlich
betrachtet und im Sinne der Genredidaktik fiir sprachlich bildenden Geschichts-
unterricht zugéinglich gemacht wurden. Handro (2013, S. 327) kritisiert zwar
Coffins Beschreibung historischer Narrationen, da Geschichte ,als individuelle
und gesellschaftliche Sinnbildungs- und Orientierungsleistung an Bedeutung“
verliert, weil sich die ,affektive Dimension des Geschichtsbewusstseins, die sich
im individuellen Sprachhandeln als Orientierungs- und Sinnstiftungsprozess nie-
derschlagt, einer linguistischen Beschreibung entziehe. Durch den Anschluss an
die Erzahlvarianten historischer Narrationen nach Barricelli (2008, S. 10) wurde
jedoch der Konnex zu sinnbildenden Erzdhlungen hergestellt.

Die Genredidaktik scheint weiterhin einen Weg zu zeigen, wie mit histori-
schen Narrationen im Geschichtsunterricht im Sinne der sprachlichen Bildung
umgegangen werden kann. Mit dem teaching-learning cycle wurde eine Mog-
lichkeit der didaktischen Operationalisierung angedeutet. Im Sinne des Erwerbs
generischer Kompetenzen ist nach Hallet (2013, S. 69) vor allem verstirkt iiber
»Konsequenzen fiir die Lernprozesse im Fachunterricht und deren Initiierung
durch die Lehrperson in einem recht umfassenden Sinne, also fiir die Unter-
richts- und Materialarrangements ebenso wie fiir die Aufgabenstellungen und
die Outcome-Definition“ nachzudenken. Dabei betont er den Erwerb fachlicher,
wissensbasierter Diskursfihigkeit, die sich nicht beildufig ereignet, sondern ge-
zielt hierauf ausgerichtete Lernprozesse erfordert. Hierzu scheinen sich besonders
generisch orientierte (Lern-)Aufgaben zu eignen, in denen die generische Form
angegeben wird (Hallet, 2013, S. 69-70; ahnlich auch bei Hartung, 2015, S. 59-62).

Literatur

Barricelli, Michele (2005). Schiiler erzihlen Geschichte. Narrative Kompetenz im Geschichts-
unterricht. Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Barricelli, Michele (2008). Historisches Wissen ist narratives Wissen. In Michele Barricelli,
Christoph Hamann, René Mounajed & Peter Stolz (Hrsg.), Historisches Wissen ist nar-
ratives Wissen: Aufgabenformate fiir den Geschichtsunterricht in den Sekundarstufen I
und II (S. 7-12). Ludwigsfelde-Struveshof: LISUM.

Barricelli, Michele (2012). Narrativitit. In Michele Barricelli & Martin Liicke (Hrsg.),
Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts, Bd. 1 (S. 255-280). Schwalbach/Ts.: Wo-
chenschau.

Barricelli, Michele (2015). Worte zur Zeit. Historische Sprache und narrative Sinnbildung
im Geschichtsunterricht. Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik, 14, 25-46.

Bernhardt, Markus & Wickner, Mareike-Cathrine (2015). Die narrative Kompetenz vom
Kopf auf die Fifle stellen — Sprachliche Bildung als Konzept der universitiren Ge-

| 227



228 |

Matthias Sieberkrob und Martin Liicke

schichtslehrerausbildung. In Claudia Benholz, Magnus Frank & Erkan Giirsoy (Hrsg.),
Deutsch als Zweitsprache in allen Fichern (S. 281-296). Stuttgart: Fillibach bei Klett.

Coffin, Caroline (2004). Learning to Write History. The Role of Causality. Written Com-
munication, 21 (3), 261-289.

Coffin, Caroline (2006a). Historical Discourse. The Language of Time, Cause and Evalua-
tion. London/New York: Continuum.

Coffin, Caroline (2006b). Learning the language of school history: The role of linguistics
in mapping the writing demands of secondary school curriculum. Journal of Curricu-
lum Studies, 38 (4), 413-429.

Danto, Arthur C. (1974). Analytische Philosophie der Geschichte. Frankfurt a.M.:
Suhrkamp.

Feez, Susan (2002). Heritage and innovation in Second Language Education. In Ann M.
Johns (Hrsg.), Genre in the classroom: multiple perspectives (S. 43-69). Mahwah, NJ:
Erlbaum.

Gibbons, Pauline (2015). Scaffolding language, scaffolding learning. Teaching English lan-
guage learners in the mainstream classroom (2. Aufl.). Portsmouth, NH: Heinemann.
Giinther-Arndt, Hilke (2010). Hinwendung zur Sprache in der Geschichtsdidaktik — Alte
Fragen und neue Antworten. In Saskia Handro & Bernd Schonemann (Hrsg.), Ge-

schichte und Sprache (S. 17-46). Berlin/Miinster: Lit.

Hallet, Wolfgang (2013). Generisches Lernen im Fachunterricht. In Michael Becker-Mrot-
zek, Karen Schramm, Eike Thiirmann & Helmut J. Vollmer (Hrsg.), Sprache im Fach.
Sprachlichkeit und fachliches Lernen (S. 59-75). Miinster: Waxmann.

Halliday, Michael A. K. (2004). An Introduction to Functional Grammar (3rd ed.). Revised
by Christian M. I. M. Matthiessen. London: Hodder Arnold.

Handro, Saskia (2013). Sprache und historisches Lernen. Dimensionen eines Schliisselpro-
blems des Geschichtsunterrichts. In Michael Becker-Mrotzek, Karen Schramm, Eike
Thiirmann & Helmut J. Vollmer (Hrsg.), Sprache im Fach. Sprachlichkeit und fachliches
Lernen (S. 317-333). Miinster: Waxmann.

Handro, Saskia (2015). Sprache(n) und historisches Lernen. Zur Einfithrung. Zeitschrift fiir
Geschichtsdidaktik, 14, 5-24.

Hartung, Olaf (2015). Generisches Geschichtslernen. Drei Aufgabentypen im Vergleich.
Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik, 14, 47-62.

Korber, Andreas (2016). Sinnbildungstypen als Graduierungen? Versuch einer Klarung
am Beispiel der historischen Fragekompetenz. In Katja Lehmann, Michael Werner &
Stefanie Zabold (Hrsg.), Historisches Denken jetzt und in Zukunft. Wege zu einem theo-
retisch fundierten und evidenzbasierten Umgang mit Geschichte. Festschrift fiir Waltraud
Schreiber zum 60. Geburtstag (S. 27-41). Berlin/Miinster: Lit.

Martin, James R. & Rose, David (2008). Genre relations: mapping culture. London/Oakvil-
le, CT: Equinox.

de Oliveira, Luciana C. (2010). Nouns in History: Packaging Information, Expanding Ex-
planations, and Structuring Reasoning. The History Teacher, 43 (2), 191-203.

de Oliveira, Luciana C. (2011). Knowing and writing school history. The language of stu-
dents’ expository writing and teachers’ expectations. Charlotte, NC: Information Age
Publishing.

de Oliveira, Luciana C. & Iddings, Joshua G. (2014). Genre pedagogy across the curricu-
lum in US. classrooms and contexts. In Luciana C. de Oliveira & Joshua G. Iddings



Narrativitdat und sprachlich bildender Geschichtsunterricht | 229

(Hrsg.), Genre pedagogy across the curriculum: theory and application in U.S. classrooms
and contexts (S. 1-7). Shefhield, UK/Bristol, CT: Equinox.

Ortner, Hanspeter (2009). Rhetorisch-stilistische Eigenschaften der Bildungssprache.
In Ulla Fix, Andreas Gardt und Joachim Knappe (Hrsg.), Rhetorik und Stilistik. Ein
internationales Handbuch zur historischen und systematischen Forschung, 2. Halbband
(S. 2227-2240). Berlin/New York: Mouton de Gruyter.

Pandel, Hans-Jiirgen (1987). Dimensionen des Geschichtsbewuf3tseins. Ein Versuch, seine
Struktur fiir Empirie und Pragmatik diskutierbar zu machen. Geschichtsdidaktik, 12
(2), 130-142.

Pandel, Hans-Jiirgen (2010). Historisches Erzdhlen. Narrativitidt im Geschichtsunterricht.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Riisen, Jorn (1997). Historisches Erzdhlen. In Klaus Bergmann, Klaus Frohlich, Annette
Kuhn, Jorn Riisen & Gerhard Schneider (Hrsg.), Handbuch der Geschichtsdidaktik (5.,
tiberarb. Aufl.) (S. 57-64). Seelze-Velber: Kallmeyer.

Riisen, Jorn (2012). Zeit und Sinn. Strategien historischen Denkens. Frankfurt a.M.: Huma-
nities Online.

Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport Berlin (2006). Rahmenlehrplan fiir die
Sekundarstufe 1. Geschichte. Jahrgangsstufe 7-10. Hauptschule, Realschule. Gesamtschule,
Gymnasium. Verfligbar unter: https://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/
schulorganisation/lehrplaene/sekl_geschichte.pdf?start&ts=1450262874&file=sekl_ge-
schichte.pdf [27.04.2016].





