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Einleitung

Ein Teil des deutschbaltischen Erbes in Estland — die Herrenh&user — umgibt die Menschen in
den Stadten und auf dem Lande. Viele Kinder lernen in Herrenhausschulen und das im Jahre
2016 eroffnete und viel diskutierte Estnische Nationalmuseum befindet sich neben dem in
Trimmern liegenden Herrenhaus Raadi (dt. Ratshof). So ist das Thema der Herrenh&user in
Estland immer irgendwie présent, findet aber bisher keine Behandlung im Deutsch als
Fremdsprache-Unterricht.

Wie kdnnen die Herrenhduser mit dem fachertbergreifenden Deutsch als Fremdsprache-
Unterricht und dem Konzept der Erinnerungsorte verbunden und fir den schulischen Kontext
fruchtbar gemacht werden? Auf diese Frage versucht die vorliegende Magisterarbeit eine
Antwort zu finden. Das Ziel der Arbeit ist, einen Unterrichtsentwurf zum deutsch-estnischen
Erinnerungsort ,,Herrenhaus* zu entwickeln und zu evaluieren und damit einen Beitrag zum
facheriibergreifenden Deutsch als Fremdsprache-Unterricht und zur Geschichts- und
Kulturdidaktik des Deutschen als Fremdsprache zu leisten.

Im theoretischen Teil der Arbeit wird ein Uberblick zum CLIL-Ansatz und insbesondere zum
fachertibergreifenden DaF-Unterricht (FiDaF) gegeben, der einen guten Rahmen fir die
Auseinandersetzung mit kulturellen und historischen Themen bietet. Dabei wird auch die
Entwicklung der (sozio)kulturellen und interkulturellen Kompetenz im Rahmen eines FiDaF-

Unterrichts naher beschrieben.

Im zweiten Kapitel wird das Konzept der Erinnerungsorte vorgestellt und ein kurzer
Uberblick zur Entwicklung der Fachtermini gegeben. Darauffolgend wird der Stellenwert der
Erinnerungsorte im Rahmen des kulturdidaktischen DaF-Unterrichts erlautert, wobei auch auf
die Vor- und Nachteile des Konzeptes und die Auswahlkriterien und methodischen Einsatz

eingegangen wird.

Da im Unterrichtsentwurf das Herrenhaus als Erinnerungsort thematisiert wird, wird im
theoretischen Teil der teilweise parallele Erinnerungsort ,,Herrenhaus® in Estland und in
Deutschland dargestellt. Es wird eine Ubersicht zur Entstehungsgeschichte der Herrenhéuser
in Estland gegeben und die Bedeutung der Herrenh&user als Erinnerungsorte im estnischen

und im deutschen Gedachtnis erlautert.



Im empirischen Teil der Arbeit steht der Unterrichtsentwurf zum deutsch-estnischen
Erinnerungsort ,,Herrenhaus®. Dabei werden sowohl die Zielgruppe und die Outcomes des
geplanten Unterrichts als auch die praktische Umsetzung des Materials als Unterrichtsverlauf
erklart.

Das flinfte Kapitel setzt sich mit der Evaluation des Unterrichts auseinander. Die
Einstellungen der Lernenden zu einem kultur- und geschichtsbezogenen DaF-Unterricht
werden beschrieben und der Unterricht wird sowohl aus der Perspektive der Lehrperson als

auch aus der Schilerperspektive bewertet.



1. Der facherubergreifende DaF-Unterricht

Die Ziele und Methoden des Fremdsprachenlernens haben sich im Lichte der grofieren
Mobilitat der Menschen geéndert. Angesichts des Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) sind neue Kompetenzen und Fertigkeiten definiert
worden. So werden auch dem Bildungssystem neue Herausforderungen gestellt, da immer

mehr Interdisziplinaritat und Integration der einzelnen Fécher erwartet werden.

Der Ansatz des integrierten Fremdsprachen- und Sachfachlernens, der in Europa meistens
unter dem Namen CLIL — Content and Language Integrated Learning bekannt ist, findet
weltweit Anhénger (Haataja 2010: 1047). Als eine Variante des CLILs findet die Methodik
des facherubergreifenden Deutsch-als-Fremdsprache Unterrichts (FliDaF) Einsatz.

Um diese Ansétze und um die Mdglichkeiten, die der FiDaF fir ein kultur- und
geschichtsbezogenes Lernen bietet, aber auch um die Probleme beim Einsatz der Methodik,
geht es im vorliegenden Kapitel. Zuerst wird der Dachbegriff CLIL erlautert und die Vor-
und Nachteile des Ansatzes werden dargestellt. Darauf folgt eine Erklarung des FiDaF-
Ansatzes, in der auch die Perspektiven zum (sozio)kulturellen und interkulturellen Lernen

erlautert werden.

1.1 CLIL

Die Methodik der Fremdsprachen hat sich in den letzten 30 Jahren stark veréndert. Immer
wichtiger wird neben der Vermittlung des sprachlichen Wissens auch der Erwerb des
sprachlichen Kdénnens (vgl. Haataja 2010: 1048). Neben den neuen methodischen Ansétzen
wie z. B. dem kommunikativen und dem interkulturellen Ansatz ist auch viel von einem fach-

oder facherlbergreifenden Lernen die Rede.

Dem englischsprachigen Begriff Content and Language Integrated Learning (CLIL) steht in
der deutschen Sprache eine Vielzahl von Begriffen gegenuber, die teils parallel angewendet
werden, z.B. bilingualer Sachfachunterricht, integriertes Sprachen- und Fachlernen,
integriertes Fremdsprachen- und Sachfachlernen, deutschsprachiger Fachunterricht u. a.
(Widlok o. J.). Sudhoff teilt die Begriffe in zwei Gruppen ein: einerseits in die Langzeitformen

—dazu gehoren fremdsprachlicher Sachfachunterricht und bilingualer Sachfachunterricht —und



andererseits in die Kurzzeitformen — wie z. B. Fremdsprachen als Arbeitssprachen und
bilinguale Module (Sudhoff 2010: 18).

Das Netzwerk EURYDICE, das die Bildungssysteme in Europa erforscht und vorstellt,
definiert das CLIL folgendermafen:

»Acronym of ‘Content and Language Integrated Learning’. [... ] the use of at least two
languages to teach various subjects in the curriculum, one of which is the language used in
mainstream education (generally the official state language), and the other a target language
(which may be a foreign language, a regional or minority language, or another official state
language), independently of language lessons in their own right (the aim of which is not
content and language integrated learning).” (EURYDICE et al. 2006: 61)

Dabei wird auch deutlich, dass CLIL in diesem Diskurs getrennt von dem
Fremdsprachenunterricht gesehen wird und hauptséchlich als Fachunterricht gilt. Im
Estnischen steht der Begriff 16imitud aine- ja keeleGpe (LAK-0pe), der seit dem Jahre
2007 synonym zum CLIL angewendet wird, fur alle Unterrichtsformen, in denen die
gleichzeitige Aneignung der (Fremd)Sprachkenntnisse und der Fachkenntnisse
angezielt wird (vgl. Mehisto et al. 2010: 14).

Die Verknupfung des Sprach- und Fachunterrichts verlauft in beide Richtungen: der
Fachunterricht unterstltzt die Aneignung der Fachkenntnisse in der Fremdsprache und der
Fremdsprachenunterricht integriert die Thematik des Fachunterrichts in die Sprachlernprozesse
(Mehisto et al. 2010: 14).

Zu den wichtigsten Merkmalen des CLIL-Ansatzes gehdren der mehrfache Fokus (der
gleichzeitige Fokus auf die Sprache und das Fach und die Integration unterschiedlicher Fécher),
eine sichere und bereichernde Lernumgebung, die Authentizitat und die Quellentreue (z. B. die
Berlicksichtigung der Interessen der Lernenden, das Knlpfen von Kontakten zu
Muttersprachlern), das aktive Lernen (die Lerner sprechen mehr als die Lehrperson), die

Zusammenarbeit des Lehrpersonals, der Eltern und der Gemeinschaft.

Besonders wichtig bei der Planung eines CLIL-Unterrichts ist aber die Unterstiitzungsstruktur.
Dazu gehoren der Einbezug der Vorkenntnisse der Lernenden, die Beachtung der
unterschiedlichen Lernstile, die Entwicklung des kreativen und kritischen Denkens und die
breite  Auswahl an Aufgaben (Mehisto et al. 2010: 34-35). Da die Aneignung der

Fachkenntnisse meistens durch unterschiedliche mundliche oder schriftliche Texte erfolgt,



sollte ihre Didaktisierung durch eine grindliche Analyse und den Einbezug unterschiedlicher

lernerorientierter Methoden verwirklicht werden.

Um die Arbeit mit den Texten in einem CLIL-Unterricht zu erleichtern, kdnnen die
folgenden Prinzipien nach Paul Nation beachtet werden: der Text kann sprachlich
vereinfacht, verkirzt oder umgeschrieben werden. Bei der ersten Variante wird der Text
am wenigsten verandert, bei der letzteren wird er aber nach Bedrfnissen der Lernenden
adaptiert und es handelt sich nicht mehr um einen authentischen Text (Nation 2001; ref.
n. Kikerpill, S6rmus 2008: 36).

Dariiber hinaus kann der Text durch Bilder, Diagramme, Tabellen u. A. illustriert
werden, um das Textverstandnis zu unterstiitzen. Dies habe vor allem einen Einfluss auf
den Leseprozess und nicht auf den Text. Der Leseprozess kdnne auch durch die
Ubersetzungen oder Erklarungen der unbekannten Worter gefordert werden (Nation
2001; ref. n. Kikerpill, S6rmus 2008: 36).

Fur Unterstitzung des Textverstdndnisses kann der Text im Plenum gelesen werden.
Dafiir eignen sich Lehrstrategien wie z. B. die Gruppenpuzzle (jede Gruppe liest einen
Teil des Textes und so formen sich die Expertengruppen), das Horspiel (der Text wird
von Lernern ausdrucksvoll vorgetragen) u. a. (Kikerpill, S6rmus 2008: 40-41). Des
Weiteren sollten die Strategien geschult werden, die beim Textverstandnis helfen
kénnen. Dazu gehoren z. B. das Erraten des Textinhaltes beim Lesen der Uberschrift
oder beim Betrachten der Bilder und das Suchen nach Schllsselwdrtern im Text
(Kikerpill, S6rmus 2008: 42).

Als eine Form des CLIL ist in Estland das staatliche Immersionsprogramm, an dem mehr als
40 Schulen aus Estland teilnehmen, weit verbreitet (Keelekimbluskeskus o.J.). Bei der
Immersion handelt es sich um ein Programm an den Schulen und Kindergérten, wo die Facher
zu einem groRen Teil in der Zielsprache (gewohnlich in der Amtssprache des Staates)
unterrichtet werden (Mehisto et al. 2010: 21).

So werden beispielsweise am Deutschen Gymnasium Tallinn (estn. Tallinna Saksa
Gumnaasium) die Schuler und Schulerinnen auf ein deutsches Abitur vorbereitet, wobei fast
die Hélfte  der  Schulfacher  auf  Deutsch unterrichtet ~ werden (s.
https://saksa.tIn.edu.ee/saksakeelne-osakond/, Zugriff 15.03.2015).



https://saksa.tln.edu.ee/saksakeelne-osakond/

Daneben fuhren einige Schulen mit dem Schwerpunkt auf Fremdsprachen auch
fremdsprachlichen Kultur-, Geschichts- und Landeskundeunterricht durch, z. B. findet man im
Curriculum der gymnasialen Oberstufe des Deutschen Gymnasiums Kadriorg (estn. Kadrioru
Saksa Gimnaasium) den Wahlkurs ,,Deutsche Kulturgeschichte® und am Englischen College
in Tallinn (estn. Tallinna Inglise Kolledz) \Wahlkurse Uber britische und amerikanische
Literatur. An dem zuerst erwéhnten Gymnasium koénnen die Schiler und Schilerinnen der
gymnasialen Oberstufe (der 10.-12. Klasse) auch das Schulprofil ,,Deutschsprachige
Wirtschaftslehre® absolvieren (s. http://www.ksg.edu.ee/en/deutsch/43-saksa-keel/deutsch,
Zugriff 15.03.2017).

1.2 CLIL: pro und kontra

Uber die CLIL-Methodik ist viel diskutiert worden, weil durch ihren Einsatz nicht nur die
Menschen im Bildungssystem, sondern auch die Eltern, Politiker und die Gesellschaft im
Allgemeinen betroffen sind. Es gibt Menschen, die vom CLIL uberzeugt sind, aber auch
diejenigen, die in seinem Einsatz einen negativen Einfluss auf die Entwicklung der Schiiler und

Schilerinnen sehen.

Mehisto zufolge motiviere der CLIL-Unterricht die Schiler und Schulerinnen, da sie die
angeeigneten Fachkenntnisse in der Fremdsprache anwenden kénnen. Dadurch sollten sich
auch die allgemeinen Lernkompetenzen der Schiller und Schulerinnen verbessern. Dies sollte
eine positive Auswirkung auf das Sachfach- und Fremdsprachenlernen der Schiler und
Schulerinnen haben. (Mehisto et al. 2010: 14).

Des Weiteren gibt die CLIL-Methodik den Lernenden die Maglichkeit, fachertibergreifend zu
lernen (Mehisto et al. 2010: 133). So kdnnen die Schiiler und Schilerinnen die Inhalte
unterschiedlicher Facher besser in ihr allgemeines Weltbild integrieren und haben somit
bessere Chancen fir interdisziplindres Arbeiten in der Zukunft. Bei den Lernprozessen wird
mit den Interessen und Vorkenntnissen der Schiiler und Schiilerinnen gerechnet und es werden
viele authentische Texte benutzt (Mehisto et al. 2010: 34).

Durch CLIL verbessert sich auch das Sprachbewusstsein der Lernenden, da sie ihre
Sprachanwendung standig kontrollieren und analysieren sollen. Die Anwendung authentischer

Texte fihrt zur Entwicklung der Diskursfahigkeit, die im Gemeinsamen Europdischen


http://www.ksg.edu.ee/en/deutsch/43-saksa-keel/deutsch

Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) als Fahigkeit definiert wird, ,,[...] eine Satzsequenz so
zu arrangieren, dass kohédrente sprachliche Textpassagen entstehen® (Europarat 2001: 123).
Durch intensive Auseinandersetzung mit Sachtexten wird auch der Aufbau eines sinnvollen

Textes angeeignet und getbt.

Doch gibt es auch Probleme beim Einsatz des CLIL: vor allem finden viele Eltern und
Lehrkréfte, dass die Methode widersinnig sei, da sie selbst in einem System unterrichtet
wurden, in dem die Féacher streng voneinander getrennt wurden. Fir die Gegner des CLIL sei
es unvorstellbar, dass die Schiiler und Schilerinnen, die nach dieser Methode unterrichtet
werden, sich genauso gute Kenntnisse und Kompetenzen im Fach aneignen konnten, wie

diejenigen, die in ihrer Muttersprache unterrichtet werden (Mehisto et al. 2010: 24).

Als Hindernis fiir eine erfolgreiche CLIL-Anwendung wird auch der Mangel an qualifizierten
Lehrkréften erwdhnt. Da die Anzahl der Anhénger des Programmes ansteigt, braucht man fur
den Einsatz der Methodik immer mehr Lehrende, die diese Methodik kennen. In vielen Staaten
werden solche Lehrkréfte aber noch nicht an den Hochschulen und Universitdten ausgebildet
(Mehisto et al. 2010: 25).

Ein weiteres Problem ist die erhdhte Arbeitsbelastung der Lehrenden, da das Programm viel
Planung voraussetzt. Dies hangt aber mit dem Mangel an geeigneten Unterrichtsmaterialien
zusammen, da die Lehrkrafte nach passendem Material suchen und die Unterrichtsentwirfe
auch selbst zusammenstellen sollten. (Mehisto et al. 2010: 27) Dariber hinaus besteht eine
groRere Notwendigkeit nach Zusammenarbeit unter Kollegen und Kolleginnen, die auch

zusatzlicher zeitlicher Ressourcen bedarf.

1.3 Der facheribergreifende DaF-Unterricht (FuDaF)

Um die Zielsprache des CLIL zu prazisieren, wurde der Begriff Content and Language
Integrated Learning in German (CLILiG) etabliert (Haataja et al. 2015: 16). Kim Haataja und
Rainer E. Wicke stellen unterschiedliche Umgebungen des CLILIG als eine Spirale dar: auf
der hochsten Ebene steht der sprachsensible deutschsprachige Unterricht, in dem die Sprache
weniger thematisiert wird, und auf der niedrigsten Ebene befindet sich der fachertbergreifende
Deutsch als Fremdsprache-Unterricht (FuDaF), in dem die Sprache mehr im Fokus steht
(Haataja et al. 2015: 19).
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In der vorliegenden Arbeit hat der von Rainer E. Wicke gepragte Begriff ,der
fachertbergreifende DaF-Unterricht (FuDaF)“ eine zentrale Rolle. Er definiert den FiDaF
zusammen mit Oliver Muller als einen Unterricht, der ,,[...] Inhalte und Besonderheiten der
Fachsprache anderer Facher, zu denen Kunst, Musik, Physik, Chemie, Biologie, Geographie,
Geschichte usw. gehoéren, im fremdsprachigen Deutschunterricht berlcksichtigt® (Wicke,
Miiller o. J.). Von einer klassischen Definition des CLIL-Unterrichts (EURYDICE et al. 2006:
8) unterscheidet sich FiDaF darin, dass er im Prinzip Sprachunterricht bleibt, durch Inhalte
anderer Féacher aber erganzt wird. Wicke und Muller betonen:

,»Im FiiDaF ist die fremde Sprache — gerade und besonders beim projektorientierten Lernen —
nicht nur Gegenstand, sondern ein elementares und authentisches Kommunikationsmittel flr
Schilerinnen und Schiiler und Lehrkrifte, das heifit, sie ist Medium und Inhalt zugleich.
(Wicke, Mdiller 0. J.)

In einem traditionellen CLIL-Unterricht spielt die Sprache nur die Rolle eines Mediums
und steht damit nicht im Fokus des Unterrichts. Trotzdem kdnnte aber der FiDaF als
eine Form des CLIL betrachtet werden, da es sich im Prinzip immer noch um eine

gleichzeitige Aneignung der Sprach- und Fachkenntnisse handelt.

Der FuDaF-Unterricht erflllt so eine Brickenfunktion an Schulen, wo der groRer
angelegte CLIL-Unterricht nicht moglich ist, indem es ,,[...] ein erklartes Ziel dieser
CLIL-Variante [ist], den Schilern den Erwerb einer fach- und bildungsorientierten
Diskursfahigkeit zu ermdglichen* (Wicke 2015: 77).

Obwohl das Integrieren unterschiedlicher Fachinhalte in den Fremdsprachenunterricht
mehr oder weniger bewusst auch vor der Pragung des Begriffes stattgefunden hat (vgl.
Wicke 2015: 77), prazisiert der Begriff diese Methodik und richtet die Aufmerksamkeit
der Lehrenden auf die Tatsache, dass das Integrieren verschiedener Fachinhalte von
ihnen im DaF-Unterricht erwartet wird.

Die ersten Ansétze zum FiDaF sind in den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts erschienen. In den
letzten zehn Jahren sind noch weitere Materialien fur den FiDaF-Unterricht publiziert worden,
wobei die Fachinhalte der Materialien meistens dem Musik- oder Kunstunterricht entstammen
(Wicke 2013: 28). Auch in Estland sind Materialien zum fachertbergreifenden DaF-Unterricht

mit Elementen des Faches Musik zusammengestellt worden (Jung, Eerme 2015).
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1.3.1 FUDaF und (sozio)kulturelle Kompetenz

Obwohl die Kultur beim Fremdsprachenunterricht immer eine Rolle spielt, hangt die Auswahl
der Themen oft vom Lehrmaterial und von der Initiative der Lehrenden ab. So kann es auch

dazu kommen, dass kulturelle Themen explizit nicht behandelt werden.

Doch sieht der GER neben der Aneignung sprachlicher Kompetenzen auch die
Auseinandersetzung mit kulturellen Themen vor. Unter der soziokulturellen Kompetenz wird

unter anderem die Thematik
. Werte, Uberzeugungen und Einstellungen in Bezug auf Faktoren wie [...]

- regionale Kulturen;

- Tradition und sozialer Wandel,

- Geschichte; insbesondere herausragende historische Persénlichkeiten und Ereignisse;
- Minderheiten (ethnische, religiose);

- nationale Identitét [...]* (Europarat 2001: 104)

verstanden. Die Auseinandersetzung mit dieser Thematik wére ohne Einbezug expliziter

kultureller Einheiten nicht moglich.

Des Weiteren sollte ,,[... ] den Lernenden geholfen werden, ihre sprachliche und kulturelle
Identitdt zu gestalten, indem sie vielfdltige Fremdheitserfahrungen in sie integrieren®
(Europarat 2001: 134). Daflr bietet die FuDaF-Methodik durch Einbezug unterschiedlicher
eigen- und fremdkultureller Texte aus Fachdisziplinen wie z.B. Geschichte, Musik, Kunst oder

Literatur zahlreiche Mdglichkeiten.

So fasst Rainer E. Wicke das Potential des DaF-Unterrichtes fur facherlbergreifendes Arbeiten
zusammen, das die kulturellen Kompetenzen der Schiler und Schilerinnen verbessern kann:
,,Der DaF-Unterricht — sofern er sich mit schilerrelevanten Inhalten und Themen befasst —
kann ebenfalls einen Beitrag zu einem fécheriibergreifenden Ansatz leisten, der kulturelle
Aspekte einbezieht.“ (Wicke 2013: 28)

12



1.3.2 FuDaF und interkulturelle Kompetenz

Durch Einbezug anderer Fachdisziplinen in den DaF-Unterricht koénnen auch die
interkulturellen Fertigkeiten der Lernenden entwickelt werden. Der GER definiert
interkulturelle Fertigkeiten als ,,Fdhigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur
miteinander in Beziehung zu setzen* (Europarat 2001: 106).

Dies kann nur durch weitere Analyse und Betrachtung der eigenen, sowie der fremden Kultur,
aber auch deren Kontaktstellen, geschehen. Deshalb ware es auch ndétig, Elemente des
staatlichen Curriculums von Bereichen wie Geschichte, Literatur, Musik und Kunst in den
DaF-Unterricht einzubeziehen, um aufgrund dieser eine Beziehung zwischen der eigenen und

der fremden Kultur zu schaffen.

Karin und Sabine Schmidt, die Autoren eines Lehrwerkes im Bereich DaF zum Konzept der
Erinnerungsorte, betonen, dass besonders die Auseinandersetzung mit der Geschichte im DaF-

Unterricht ,,das interkulturelle Verstehen und damit eine Vermittlung zwischen Fremd- und

Eigenperspektive® zum Ziel habe (K. Schmidt, S. Schmidt 2007: 420).

Durch die Methodik der Fremdsprachen kdnnen auch Strategien zur interkulturellen
Kommunikation gelernt und geubt werden, die dazu flhren sollten, dass die Lernenden als
Mittler zwischen den Kulturen auch in Missverstandnissen und Konflikten agieren kénnten
(Europarat 2001: 106).

Als Problem bei dem Einsatz der interkulturellen Methoden lauft aber die Gefahr der
Abgrenzung zwischen dem ,,Fremden und dem ,,Eigenen®, die nicht nur auf einer nationalen
Ebene zu bemerken sei, sondern auch innerhalb der sozialen oder regionalen Gruppen
stattfinden koénne (vgl. Roche 2001: 163). Diese Gefahr kann aber durch Einbezug

unterschiedlicher Analyse- und Reflexionstechniken im Unterricht vermieden werden.
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2. Erinnerungsorte und DaF

Im ersten Kapitel der Arbeit wurde erdrtert, dass der Einbezug der Einheiten
unterschiedlicher Fachdisziplinen, darunter auch der Geschichte, in einem DaF-Unterricht
fruchtbringend sein kénnte. Einen besonderen Rahmen fir Auseinandersetzung mit der

Geschichte und Kultur im DaF-Unterricht bildet das Konzept der Erinnerungsorte.

Im vorliegenden Kapitel wird das Konzept kurz vorgestellt und seine Entstehungsgeschichte
erlautert. Dabei werden die relevanten Begriffe erortert. Darauffolgend wird der Stellenwert
der Erinnerungsorte in der Didaktik des Deutschen als Fremdsprache prasentiert. Dazu
werden auch anhand der Fachliteratur die Vor- und Nachteile des Konzeptes im Fachbereich
DaF erldutert und konkrete Auswahlkriterien und methodische Richtlinien dargelegt.

2.1 Kollektives Gedachtnis und Erinnerungsorte

Seit dem letzten Jahrhundert gewinnt die Forschung des kollektiven Gedachtnisses und der
Erinnerungen immer mehr an Bedeutung. In den 20er Jahren des 20. Jahrhunderts setzte sich
der franzosische Sozialwissenschaftler Maurice Halbwachs mit dem Begriff des ,,kollektiven
Gedichtnisses auseinander. In seinen Studien zur mémoire collective weist er auf, dass die
Erinnerungen der Menschen sozial bedingt sind (vgl. Erll 2005: 14). Obwohl das Erinnern
meistens als ein individueller VVorgang betrachtet wird, ist es trotzdem immer von einem

sozialen Milieu umgeben (vgl. Francois, Schulze 2009: 13).

Halbwachs zufolge konnten die Erinnerungen nur in sozialen Bezugsrahmen, d.h. in cadres
soxiaux entstehen und verstanden werden. Ohne andere Menschen kénne man die vergangenen
Ereignisse nicht schildern, interpretieren oder erinnern. So sei ,.jedes individuelle Gedachtnis
ein ,Ausblickspunkt® auf das kollektive Gedachtnis* (Halbwachs 1985: 31; zit. n. Erll 2005:
16) und das Individuelle sei umgekehrt eine Kombination der Erinnerungsformen von einem

Individuum, das gleichzeitig zu mehreren Gruppen gehort (vgl. Erll 2005: 15-16).

Der Begriff Erinnerungsort ist auf den franzdsischen Historiker Pierre Nora zurtickzufihren.
In seinem dreibdndigen Werk ,,Les lieux de mémoire*, erschienen im Zeitraum von 1984—
1992, stellt er ein neues Konzept dar, mit dem die Erforschung der franzdsischen

Kulturgeschichte eine neue Richtung bekommen hat.
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Unter dem Wort ,,Ort“ (frz. lieu) seien alle Bedeutungen des Begriffes zu verstehen: es handele
sich sowohl um geographische als auch um mentale Orte des Gedachtnisses (Nora 1998: 7).
So konnen sowohl ein Denkmal, eine Flagge als auch eine Folkloresammlung oder ein
literarisches Werk Erinnerungsorte sein.

Dass die Erinnerungen ein wertvolles Thema fir die Forschung sind, verdeutlicht Nora an
einem philosophischen Gedankengang: danach seien Gedachtnis und Geschichte keineswegs
Synonyme, sondern Gegensatze. Wéhrend das Gedéchtnis etwas sei, worlber jeder Mensch
verfiige und das sich stindig in Entwicklung befinde, sei die Geschichte ,,stets problematische
und unvollstindige Rekonstruktion dessen, was nicht mehr ist.“ (Nora 1998: 13). Die
Geschichte schildert nur die Ereignisse und Zusammenhdnge zwischen ihnen in einer
Zeitfolge, wéhrend das Gedachtnis sich an Kleinigkeiten aufRerhalb der zeitlichen Anordnung
festhélt. Dartiber hinaus entwickeln sich die Erinnerungen immer weiter und bleiben auch im

kollektiven Gedachtnis inkonstant.

Nora unterscheidet auch zwischen drei Dimensionen der Erinnerungsorte: einer materiellen,
einer funktionalen und einer symbolischen Dimension. Die materielle Dimension steht nicht
nur fir reelle Objekte, die man anfassen kann, sondern auch fir Ereignisse, die ein ,,materieller
Ausschnitt einer Zeiteinheit™ seien (Nora 1998: 32). Die funktionale Dimension steht dafur,
dass die Erinnerungsorte in der Gesellschaft immer eine Funktion haben sollten und die
symbolische Dimension setzt voraus, dass ein Erinnerungsort zu seiner Entstehung oder nach

einer gewissen Zeit idealisiert werden sollte (Erll 2005: 24).

In seinem Werk ,,Les lieux de mémoire* hat Nora Beitrdge zu den Orten verdffentlicht, die im
franzosischen kollektiven Gedachtnis kristallisiert sind und als Symbole eine Wirkung auf die
Entwicklung der franzdsischen politischen Identitat hatten (Nora 1998: 7). Das Werk ist in drei
grolere Teilbande geteilt: La Republique, La Nation und Les France, in denen Beitrdge zu
,klassischen® Symbolen Frankreichs, wie zu La Marseillaise oder zur franzdsischen Flagge,
aber auch zu Themen aus dem alltaglichen Bereich wie z. B. zu La gastronomie oder zu La

conversation zu finden sind.

Etienne Francois und Hagen Schulze, die Autoren des dreib&dndigen Sammelwerkes tber
deutsche Erinnerungsorte, betonen aber, dass die Beziehung zwischen Geschichte und
Erinnerungen komplizierter sei als in der von Pierre Nora vorgeschlagenen Schilderung. Sie

behaupten: ,,[...] Geschichte und Gedachtnis stellen zwei vergleichbare — und miteinander
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konkurrierende — Versuche dar, eine Briicke zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
zu schlagen [...]“ (Francois, Schulze 2009: 14).

Neben dem von Maurice Halbwachs geprégten Begriff des kollektiven Gedachtnisses soll hier
auch der von Jan Assmann erlduterte Terminus ,,das kulturelle Gedachtnis® erwdhnt werden.
Assmann unterscheidet zwischen einem kommunikativen und einem kulturellen Gedéchtnis
(Assmann 1988: 10). Das kommunikative Gedé&chtnis sei durch einen begrenzten Zeithorizont
zu Klassifizieren. Die Prozesse, die im kommunikativen Gedé&chtnis ablaufen, haben die
zwischenmenschliche Kommunikation zum Medium und gehdéren daher zum Bereich Oral
History (vgl. Erll 2005: 28). Das kulturelle Gedachtnis dagegen besteht aus ,,Zeitinseln®, die
unterschiedliche Erinnerungen durch Vergegenstdndlichung hervorrufen. Dazu gehore

beispielsweise die Vermittlung der Ereignisse aus ferner Vergangenheit (vgl. Erll 2005: 28).

Jan  Assmann  beschreibt sechs Merkmale des kulturellen  Gedéachtnisses:
,ldentititskonkretheit“ oder  Gruppenbezogenheit, = Rekonstruktivitit, Geformtheit,
Organisiertheit, Verbindlichkeit und Reflexivitat (Assmann 1988: 13-15). Assmann zufolge
kann die Reflexivitéat in drei Unterkategorien geteilt werden: erstens die Praxis-Reflexivitat,
zweitens die Selbst-Reflexivitat und drittens die Selbstbild-Reflexivitat (Assmann 1988: 15).
Die Thematisierung des kulturellen Gedachtnisses und seiner Reflexivitat kann in der Schule
besonders fruchtbringend sein, denn dadurch werden die entstandenen Selbst- und
Fremdstereotype kritisch Uberarbeitet und somit die interkulturellen Kompetenzen erweitert (s.
Kapitel 1.3.2).

Neben den Werken zu franzésischen und deutschen Erinnerungsorten sind noch weitere
Beitrdge veroffentlicht worden. Einige von denen haben ebenso die Erinnerungsorte eines
Staates oder einer Nation zur Grundlage, wie z. B. das von Emil Brix, Ernst Bruckmdaller und
Hannes Stekl herausgegebene dreibiandige Werk ,,Memoria Austriae® zu 0sterreichischen
Erinnerungsorten (Brix et al. 2004/2005). Manche Publikationen haben aber auch eine inter-
oder transnationale Dimension, z.B. ,,Stétten grenziiberschreitender Erinnerung — Spuren der
Vernetzung des Saar-Lor-Lux-Raumes im 19. und 20. Jahrhundert. Lieux de mémoire
trasfrontaliere — Traces et résaux dans 1’espace Sarre-Lor-Lux aux 19e et 20e siécles™
(Hudemann 2002) oder binationale Erinnerungsorte wie deutsch-franzésische (Moller, Horst
1995) oder deutsch-polnische (Hahn et al. 2012).

Uber estnische Erinnerungsorte sind Artikel u. a. von Jaan Undusk zum Erinnerungsort

,» Tallinn“ (Undusk 2011) und von Lea Leppik zum Erinnerungsort ,,Universitdt Tartu (Leppik
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2016) veroffentlicht worden, ein Sammelwerk zu den estnischen bzw. baltischen

Erinnerungsorten steht aber bisher aus.

2.2 Erinnerungsorte in der Kulturdidaktik DaF

Eine groRere Diskussion tber die Notwendigkeit der kulturbezogenen DaF-Didaktik findet
sich schon im ersten Jahrzehnt dieses Millenniums im Fach Deutsch als Fremdsprache (s. Hu
2007). Claus Altmayer Kkritisierte die ,,traditionell philologisch ausgerichtete]...]
Fremdsprachenlehrerausbildung* in Hinsicht auf kulturbezogenes und landeskundliches

Lernen, das seiner Meinung nach ,,[...] eher nebenbei mit[lauft] (Altmayer 2004: 15).

Obwohl das Konzept der Erinnerungsorte in den Geisteswissenschaften schon seit 30 Jahren
bekannt ist, fing die intensivere Arbeit damit im Fach Deutsch als Fremdsprache im Jahre
2005 an, als sich eine Arbeitsgruppe ehemaliger DAAD-Lektoren versammelte (Fornoff
2016a: 84). Daraus ist 2007 das erste Lehrwerk fir DaF-Lehrende und -Lernende entstanden,
das sich mit den deutschen Erinnerungsorten auseinandersetzt. (s. Schmidt et al. 2009).

Nach den Autoren Karin Schmidt und Sabine Schmidt fehle es an einer praktischen
Umsetzung der historischen Themen in Lehrmaterialien und es mangele im Fach DaF an
Methoden und Kenntnissen der Geschichtsvermittlung (K. Schmidt, S. Schmidt 2007: 419).

In ihrem Lehrmaterial zu den deutschen Erinnerungsorten haben die Autorinnen auf eine
weite Definition der Erinnerungsorte verzichtet und sich nur fiir die topographischen Orte
entschieden. Dies begriinden sie mit der Entfernung der immateriellen Orte von dem Konzept
von Maurice Halbwachs (K. Schmidt, S. Schmidt 2007: 424). Zu den ausgewahlten
Erinnerungsorten gehoren nur deutsche Orte, darunter sowohl die Orte mit positiven
Bedeutungen wie der Kélner Dom oder das Schloss Neuschwanstein, als auch kontroverse
Orte wie die Berliner Mauer und der Flhrerbunker. Das Lehrmaterial sollte eine Reflexion
uber unterschiedliche Erinnerungsaspekte hervorrufen, indem bei jedem Thema ein neuer
Aspekt thematisiert wird (K. Schmidt, S. Schmidt 2007: 425)

Im Jahre 2009 sammelten sich (Auslands)Germanisten, DaF-Lehrer, Historiker, Sozial- und
Literaturwissenschaftler u. a. in Tirana, um an einer erinnerungskulturwissenschaftlichen
Konferenz teilzunehmen, an der neue Ziele flr die Auseinandersetzung mit den

Erinnerungsorten in der Auslandgermanistik festgelegt wurden (Fornoff 2016a: 96-97). Die
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Vortrage auf der Konferenz beinhalteten transnationale und interkulturelle Bezlige, die auch
als ein Ziel der kiinftigen Beschaftigung mit Erinnerungsorten festgelegt wurden (vgl.
Fornoff 2016a: 98).

Seit dem Jahre 2011 besteht die Arbeitsgruppe MEMODICS, deren Ziel es ist, eine
Diskussion im Fach anzuregen, und deren besonderes Interesse auf den
Verknupfungspunkten von kulturellem Gedéachtnis oder Erinnerungsorten und

Fremdsprachendidaktik liegt (s. https://memodics.wordpress.com/about/ziele/, Zugriff

20.05.2017). Zum Potential der Erinnerungsorte in der Fremdsprachendidaktik haben auch
Tagungen und Konferenzen stattgefunden, u. a. in Poznan (2014) und in Bielefeld (2016) (s.
https://memodics.wordpress.com/konferenzen-workshops-projekte/konferenzen/, Zugriff
20.05.2017).

Wahrend die von Karin Schmidt und Sabine Schmidt ausgewéhlten Erinnerungsorte nur
topographisch und sehr Deutschland-bezogen waren, bezogen die spateren Publikationen zu
den Erinnerungsorten in der Fachdisziplin DaF auch nicht-topographische Orte ein und waren
oft interkulturell ausgerichtet (vgl. Fornoff 2009). So werden neben der Beschaftigung mit
der Erinnerungsgeschichte des Ziellandes auch die eigenen Ereignisse und Erinnerungen aus
verschiedenen Perspektiven neu erldutert. Als mehrperspektivische Beitrdge mit AuRenbezug
sind zur Konstellation deutsch-polnische Erinnerungsorte mehrere Beitrage verdffentlicht
worden (Badstiibner-Kizik 2011; Badstlbner-Kizik, Hille 2014, 2015, 2016).

Zahlreiche Beitrdge sind auch zur DDR-Thematik zu finden (Badsttibner-Kizik 2016;
Dobstadt 2015; Neidlinger, Pasewalck 2013; Schubert-Felmy 2012).

Die meisten Materialsammlungen und Projekte sind fur den hochschulischen Kontext in
Deutschland oder im Ausland entworfen worden, was auf das Sprachniveau der Lernenden
und die geringeren historischen Kenntnisse der Schuler und Schilerinnen zurtickzufuhren ist.
Doch wird auch in der Fachliteratur betont, dass die Erinnerungsorte sich fiir den schulischen
Unterricht — wenn sinngemal? und zielgruppengerecht didaktisiert — eignen und somit ,,neue
Aufgabenfelder auftun® (Fornoff 2016b: 28).
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2.3 Erinnerungsorte in der Kulturdidaktik DaF: pro und kontra

Das Konzept der Erinnerungsorte bietet eine Mdglichkeit, sich im landeskundlich orientierten
Fremdsprachenunterricht auch mit der Geschichte zu beschéaftigen und das Lernkonzept

durch facherubergreifenden DaF-Unterricht zu verwirklichen.

Fur den Einsatz der Erinnerungsorte im kulturbezogenen DaF-Unterricht spricht die
Tatsache, dass die sprachlichen und kulturellen Lernprozesse oft voneinander getrennt sind
(Badstubner-Kizik 2014: 44); durch kultursensiblen Unterricht mit Themen des kollektiven
Gedachtnisses kdnnten diese zwei Prozesse aber vereinigt werden.

Des Weiteren erscheint wichtig, dass die DaF-Lernenden den deutschsprachigen Kulturraum
nicht als homogene Einheit wahrnehmen wirden (Badstlbner-Kizik 2014: 44). Durch die
Beschéaftigung mit Erinnerungsorten unterschiedlicher Gemeinschaften kann diese Illusion
zerbrochen werden. Die DaF-Lernenden kénnen durch diese Konzeption die
Vielschichtigkeit der Erinnerungen und Werte der unterschiedlichen deutschsprachigen
Gruppen kennenlernen, dabei ware es wichtig, auch die Gemeinschaften auf3erhalb
Deutschlands einzubeziehen (dafur eignen sich gut z. B. auch die 6sterreichischen

Erinnerungsorte, s. Brix et al. 2004).

Die Erinnerungsorte geben den Lernenden auch die Mdglichkeit, die eigene Kultur und
Identitét in das (inter)kulturelle Lernen einzubeziehen. Laut Badstiibner-Kizik spielen ,,die
eigene Nation, das eigene Land mit seiner Geschichte und Kultur [...] aus der Sicht vieler
DaF-Lernenden eine grof3e Rolle* (Badstiibner-Kizik 2014: 45). So wére es sinnvoll, diese
Themen auch in das Fremdsprachenlernen einzubeziehen, um die Motivation der Lernenden
zu steigern und um Briicken zwischen der eigenen und fremden Kultur zu bauen. Auch aus
dem Sichtpunkt der padagogischen Psychologie wird das Aufbauen auf Bekanntem als
hilfreich gesehen, da, so Jorg Roche, ,,[...] es die Integration neuer Information in schon
bestehende Netze erlaubt und dadurch die Verarbeitungsaufgaben effizienter gestaltet*
(Roche 2001: 40).

So kann durch einen DaF-Unterricht mit Erinnerungsorten die interkulturelle Kompetenz der
Lernenden geschult werden. Der Einbezug der eigenen kulturellen Erfahrungen und
Erinnerungen wird auch das Verstandnis der fremdkulturellen diskursiven Strukturen

verbessern und, so Badstubner-Kizik, die Fahigkeit der Lernenden, ,,zu einer partiellen
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Teilhabe an diesen Strukturen [...], sie (ansatzweise) zu verstehen und einzuordnen sowie an

das eigene Weltbild ankniipfen zu kénnen* entwickeln (Badstiibner-Kizik 2014: 52).

Badstiibner-Kizik erklart das Potential der Erinnerungsorte beim interkulturellen Lernen

folgendermalien:

»Sie ermoglichen konkrete Erfahrungen mit dem Aushandeln von Bedeutungen zwischen und
innerhalb von Kulturen, sie kénnen Schlissel sein zum Verstandnis der kulturellen Bedingtheit
von Sprache (einschlieBlich der Erfahrung ihrer Manipulation), sie zeigen die Vielschichtigkeit
von kulturellen und sprachlichen Phdnomenen, [...]. Aus dem Blickwinkel des aktuellen
Fachdiskurses erweisen sie sich in vielen Féllen als ideale Gegensténde eines zeitgemélien
interkulturellen Fremdsprachenunterrichts [...]. (Badstibner-Kizik 2011: 181)

Auch die symbolische Kompetenz, die mit der interkulturellen Kompetenz verbunden ist,

kann durch Erarbeitung der Erinnerungsorte erworben werden. Bei Claire Kramsch heif3t es:

,»In order to understand others, we have to understand what they remember from the past, what they
imagine and project onto the future, and how they position themselves in the present. And we have to
understand the same things about ourselves.” (Kramsch 2006: 251)

Die symbolische Kompetenz bestehe aus drei Komponenten: Produktion der Komplexitat,
Ambiguitatstoleranz und Form als Bedeutung (Kramsch 2006: 251), die alle in einem
zielgerechten Unterricht mit Erinnerungsorten angesprochen werden kdnnen. Besonders bei
mehrdeutigen oder kontroversen Erinnerungsorten wie z. B. den ostelbischen Herrenh&usern

werden die Lernenden mit Komplexitit und Ambiguitat konfrontiert (s. Kapitel 3.2-3.3).

Auch sprachliche Kompetenzen werden durch solchen Unterricht entwickelt. Neben Training
der vier Fertigkeiten (Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen) werden die Lernenden
Fachbegriffe aus den Bereichen Geschichte und Kultur lernen, zu denen sie in einem
gewdohnlichen DaF-Unterricht keinen Zugang hatten. Durch diesen fachertibergreifenden

Ansatz kann auch die Motivation der Lernenden gesteigert werden (Mehisto et al. 2010: 14).

Dariiber hinaus werden auch Recherche- und Présentationskompetenzen erworben
(Badstubner-Kizik 2014: 54), die in der Arbeitswelt heutzutage duRerst wichtig sind. Die
Lernenden werden auch mit unterschiedlichen Medien konfrontiert und kénnen somit ihre

Medienkompetenz erweitern.

Da in der Konzeption der Erinnerungsorte keine Ereignis- oder Politikgeschichte im
Mittelpunkt steht, sondern ,,die Entstehung und die Verdanderungen eines kollektiven

Gedachtnisses sowie die identitétsstiftenden Funktionen von Erinnerung* (Koreik 2015: 25—
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26), verlduft die Behandlung der Erinnerungsorte ,,nahezu zwangslaufig vielschichtig,

interdisziplindr und auf einer breiten Quellenbasis angelegt* (Koreik 2015: 26)

Obwohl die Erinnerungsorte viele Kriterien fur erfolgreichen kulturorientierten DaF-
Unterricht erflllen, sind in der Fachdiskussion doch einige Kritikpunkte und Gefahren beim

Einsatz der Erinnerungsorte im kulturbezogenen DaF-Unterricht geduf3ert worden.

Uwe Koreik bestétigt, dass der Ansatz besonders im Ausland gut angekommen ist, warnt aber
davor, dass es sich bei den Erinnerungsorten genauso um ein Schlagwort handeln kénne, wie
bei dem interkulturellen Ansatz. Es sei anzunehmen, dass ,,alles [...] irgendwann irgendwie
ein ,Erinnerungsort* [ist]* (Koreik 2015: 30). Deshalb sei es ihm zufolge wichtig, dass
Badstiibner-Kizik einige Kriterien zur Auswahl der Erinnerungsorte fur den DaF-Unterricht
ausgearbeitet hat (Badstubner-Kizik 2014: 46-52, s. auch Kapitel 2.4), damit die
Erinnerungsorte sinnvoll im Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden kénnen und nicht

»abgenutzt* werden.

Dartiber hinaus bestehe beim Einsatz der Elemente kulturellen Gedéchtnisses im
Fremdsprachenunterricht die Gefahr, dass die Aufmerksamkeit der Lernenden zu stark auf
das Vergangene gebracht wird und dass die Stereotypen tberbetont werden (Badstiibner-
Kizik 2014: 53).

2.4 Erinnerungsorte in der Kulturdidaktik DaF: Auswahlkriterien und
methodischer Einsatz

Der geschichts- und kulturbezogene DaF-Unterricht wird durch unterschiedliche Faktoren

beeinflusst. Nach Koreik sind dies:

,Lernort, Vermittlungsinstitution (und ihre Lehrziele bzw. vorgegebene Curricula), die Vorbildung der
Teilnehmer, die Zusammensetzung der Lernergruppe (im Hinblick auf Alter, Nationalitat, Geschlecht),
die Motivation fur den Spracherwerb, die einsetzbaren Medien sowie die Qualifikation und auch die
Begeisterungsfihigkeit der Lehrenden [...]* (Koreik 2015: 17-18)

Diese von Koreik erlduterten Faktoren beeinflussen jeden Unterricht, spielen aber besonders
bei einem Unterricht mit Erinnerungsorten eine Rolle. Das vorgegebene Curriculum setzt die
Grenzen, aber auch die Potentiale zu den zu behandelnden Themen, indem unterschiedliche
Féacher und Inhalte miteinander verbunden werden kénnen (und somit ein Beitrag zum FuDaF

geleistet werden kann). Die Vorkenntnisse der Lernenden sind besonders zu beachten, damit

21



keine Missverstandnisse oder stereotypisierte Vorstellungen entstehen. Der Einsatz der
unterschiedlichen Medien liegt in der Verantwortung der Lehrperson — sowie ihre

Begeisterungsfahigkeit, deren Rolle nicht zu unterschétzen ist.

Bei Badstlbner-Kizik handelt es sich beim DaF-Unterricht zu Erinnerungsorten auch um eine
Maglichkeit und Pflicht fir die Lehrperson, neben dem Neuen auch bekannte und vertraute
Sachverhalte einzubeziehen. Dabei kann man auch mit Klischees arbeiten, da die Kenntnisse
Schritt fur Schritt erweitert und ausdifferenziert werden (Badstibner-Kizik 2014: 45).

Die Phédnomene, die in einem DaF-Unterricht zu Erinnerungsorten behandelt werden, sind
durch mehrere Perspektiven und Interpretationsmdglichkeiten gekennzeichnet (Badsttbner-
Kizik 2014: 52). Am effektivsten seien aber jene Erinnerungsorte, ,,[...] die ein besonders
starkes multimediales Potenzial sowie greifbare diskursive Relevanz in der Gegenwart
besitzen, solche also, die anschlussféhig an einen alltagsweltlichen Nahhorizont sind, an die
besonders viele Erinnerunsgeschichten gekniipft sind“ (Kreis 2010: 342, ref. n. Badsttibner-
Kizik 2014: 53). So ist beispielsweise die Berliner Mauer ein exemplarischer Erinnerungsort,
da sie durch unterschiedliche Medien (Literatur, Film, Berichte, touristische Broschuren
usw.) vermittelt werden kann und in den Erinnerungen vieler Deutschen immer noch stark

prasent ist.

Nach Badstiibner-Kizik sollten zunachst auch inhaltliche Kriterien zur Auswahl der

angemessenen Erinnerungsorte aufgezahlt werden:

1. ,Fureine fremdsprachliche Kulturdidaktik geeignete Erinnerungsorte besitzen fiir gréfiere
Gruppen einen gewissen Wiedererkennungswert, man kann an ihnen verschiedene regionale,
soziale, kulturelle und sprachliche Facetten [...] veranschaulichen. [...]

2. Die mediale Tradierung erfolgt Gber einen langeren Zeitraum (auch tber mehrere Generationen
hinweg) bis in die Gegenwart und {iber verschiedene mediale Kanile [...]

3. Geeignete Phanomene sind immer wieder — und vor allem in der Gegenwart — rezeptionswirdig.
[...]

4. Rezeption und Gebrauch sind in gewisser Weise ritualisiert, d. h. die Erinnerung erfolgt zu
bestimmten, immer wiederkehrenden Anléssen oder ist relativ fest im Alltag verankert und wird
dadurch medial auch aktuell greifbar [...].

5. Es besteht ein symbolischer Bedeutungsuberschuss, d. h. das Phdnomen bedeutet — zumindest
innerhalb der Gruppe der Lernenden — mehr, als es auf den ersten Blick scheint [...].

6. Das Phanomen lasst Aussagen zur Entstehung, Funktion und Tradierung von Erinnerungsorten zu
[...], es liefert fur diese Merkmale gleichsam handfeste Beweise [...].

7. Es besitzt Bedeutung im Kontext einer konkreten Konstellation —[...] — d. h. eine sog.
kontaktdidaktische Relevanz [...]* (Badstubner-Kizik 2014: 55)
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Dartiber hinaus seien auch didaktische Auswahlkriterien wie Uberschaubarkeit,
Vernetzbarkeit und Authentizitat und das sprachliche Niveau zu beachten (Badstiibner-Kizik
2014: 56).
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3. Das Herrenhaus als deutsch-estnischer Erinnerungsort

Denkt man an Erinnerungsorte, die ein transkulturelles und interkulturelles Potential haben
kdnnten und das Lokale mit dem Fremdkulturellen, im Kontext dieser Arbeit das Estnische
mit dem Deutschen, verbinden kdnnten, sieht man, dass die Herrenhduser daftir einen guten
Anlass geben. Estland (und die ganze baltische Region) hat eine reiche Schichtung deutscher
Geschichte, die Hubertus Neusché&ffer mit folgenden Worten zusammenfasst: ,,Siebenhundert
Jahre haben Deutsche dem Lande ihren Stempel aufgedriickt.” (Neuschaffer 1993: 5)

Diese Geschichte ist den Schilern und Schiilerinnen, aber auch den Erwachsenen estnischer
und deutscher Herkunft heute h&ufig nicht bewusst oder nicht bekannt. So besteht die
Madglichkeit durch das Konzept der Erinnerungsorte exemplarisch am Beispiel des
Herrenhauses eine Briicke zwischen der estnischen und deutschen Kultur und Mentalitat zu

schaffen.

In diesem Teil der Arbeit wird das Herrenhaus in Estland, aber auch in Deutschland
vorgestellt. Es wird eine kurze Geschichte der Entstehung und Entwicklung der Herrenhduser
gegeben und der Stellenwert des Herrenhauses als Erinnerungsort im estnischen und
deutschen Kontext erértert. Dabei wird das didaktische Potential des Themas im Auge
behalten, um davon ausgehend eine Didaktisierung fir den schulischen Kontext zu

entwickeln.

3.1 Eine kurze Geschichte der Entstehung der Herrenh&user in Estland

Die Landschaft Estlands ist stark geprégt durch Gutshdfe und Herrenhduser, die seit dem 13.
Jahrhundert entstanden sind. Das Interesse in Europa an den Gebieten Baltikums fing Ende
des 12., Anfang des 13. Jahrhunderts an und die Kreuzzige erreichten das heutige estnische
Gebiet im Jahre 1208. EIf Jahre spéater wurde Tallinn (dt. Reval) von dem d&nischen Konig
und Stuidestland von dem Livlandischen Orden — ein selbststandiger Teil des Deutschen
Ordens — erobert. 1227 fiel die Bauernburg Valjala und Estland konnte christianisiert werden.
(Maiste 2005: 449)

So entstand der zumeist deutschstdammige Adel auf dem Gebiet des historischen Baltikums.

Der Adel wohnte zuerst in den Burgen, wo er Schutz vor den Einheimischen hatte (Maiste
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2005: 449). Um das Land um die Burgen herum zu verwalten, habe der Adel es an Vasallen
deutscher Herkunft als Lehen gegeben (Praust 0. J.-a). Die ersten Lehnsgiiter entstanden in
Harrien (estn. Harjumaa) und im Bistum Osel-Wieck (estn. Saare-Laanemaa), sie waren aber
nicht von Dauer. Durch die Beziehungen zu den Hansestadten konnten auch neue

internationale Baumethoden in Estland eingefiihrt werden. (Maiste 2005: 449)

Wéhrend des Livlandischen Krieges im 16. Jahrhundert wurde die Macht des Ordens und der
Bischofe in Estland abgeschafft und die Macht iber das Gebiet Nordestlands von Schweden
und das Gebiet Sudestlands und Livlands von Polen (ibernommen. Mitte des 17. Jahrhunderts
erlangte Schweden die Macht tiber das ganze Estland und dadurch veranderte sich auch die
Gutshofarchitektur. In dieser Zeit wurde ein Bauboom ausgelost, wegen der Nutzung von
Holz sind die Gutsgebaude dieser Zeit aber nicht erhalten geblieben. (Maiste 2005: 450)
Dieser Periode entstammen auch die sogenannten Ritterglter, deren Besitzer sowohl iber

stdndische Rechte, als auch Uber staatliche Pflichten verfiigten (Praust o. J.-a).

Nach dem Nordischen Krieg Anfang des 18. Jahrhunderts wurden die Gebiete Estlands und
Livlands Russland angeschlossen. Die Privilegien des Adels blieben erhalten und so ist die
Periode als ,,die baltische Sonderordnung™ (estn. balti erikord) zu kennen (Praust o. J.-a). In
den Archivalien dieser Periode steht wegen der Verheerungen des Nordischen Krieges oft die
Bemerkung ,,Die Bauten sind abgebrannt und stehen in Ruinen* (Maiste 2005: 451). Erst
Mitte des Jahrhunderts wurden neue Gutshéfe sowohl in einem zuriickhaltenden Stil (z.B.
Hagudi und Kéru), als auch im prunkvollen Barockstil errichtet (z.B. Sagadi und der Umbau
des Herrenhauses Palmse). (Maiste 2005: 451).

Im 18. Jahrhundert sei der Héhepunkt der Gutherrschaft als Herrschaftsform gewesen
(Forbrich 2008: 10). In der 60er und 70er Jahren des 18. Jahrhunderts war der Reichtum des
Adels gewachsen und so entstanden viele représentative Herrenh&user vor allem in
Nordestland. Die Baumeister aus Norddeutschland ,,brachten neue Baumethoden und -formen
mit und forderten die Kunstkontakte* (Maiste 2005: 451).

Das Wirtschafts- und Sozialsystem verwandelte sich mit der Befreiung der Bauern in der
ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts (Forbrich 2008: 11). Auch die Gutsarchitektur Estlands
verénderte sich zu Beginn des 19. Jahrhunderts: neben dem Fruhklassizismus und Barockstil
wurde mehr im spatklassizistischen Stil gebaut. Die Herrenhduser bekamen ein dominantes

Aussehen mit Sdulen und einer groReren Anzahl der Raume (Maiste 2005: 453).
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Mitte des 19. Jahrhunderts wurden Herrenh&user im neugotischen Stil und nach englischem
Vorbild errichtet. Seit den 60er und 70er Jahren des 19. Jahrhunderts sei auch die
Nachahmung historischer Kunststile zu bemerken (Maiste 2005: 454). Zu Beginn des 20.
Jahrhunderts wurden nur noch einzelne Herrenh&user im Jugendstil und einige Herrenh&user
mit neuen lokalen Stilen errichtet (Maiste 2005: 455). Neben den adligen habe es auch
birgerliche Gutsbesitzer gegeben (Forbrich 2008: 12).

Wiéhrend der Russischen Revolution im Jahre 1905 seien in Estland 161 Giiter zerstort oder
beschéadigt worden (Forbrich 2008: 41). Doch konnte der Adel noch ungeféhr 10 Jahre in den
Herrenhdusern wohnen, die Guter verwalten und seine Privilegien behalten. Die letzten
Privilegien des Adels wurden nach dem Ersten Weltkrieg abgeschafft (Forbrich 2008: 11).

Forbrich beschreibt die darauffolgende Zeit so:

,»In den Auseinandersetzungen um die Bildung von Nationalstaaten, Fragen gesellschaftlicher
Modernisierung und politischer Machtsicherung in Mittel- und Osteuropa in der ersten Halfte des 20.
Jahrhunderts wurden schlief3lich Forderungen nach Enteignung, Umnutzung und Zerstérung der Giter
laut.“ (Forbrich 2008: 13)

Nach dem Agrargesetz im Jahre 1919 sei einem bis zwei Funftel der Gutsbesitzer ein
sogenanntes Restgut geblieben. Danach seien die Grofligrundbesitze enteignet worden
(Forbrich 2008: 55). Wenige Herrenhduser blieben im Privatbesitz, sie wurden von
Deutschbalten an Pensionsgaste vermietet oder an neue Besitzer verkauft (Forbrich 2008:
57). 1939 verliel3en die letzten Deutschbalten ihren Besitz im Baltikum und somit sei die
Verbindung zwischen den Herrenhdusern und ihren historischen Besitzern verschwunden

(Praust o. J.-a).

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden die Gutshdfe zu Kolchosen umgewandelt, viele
Herrenhauser wurden flr soziale und kulturelle Zwecke benutzt (Forbrich 2008: 60). Zu
verschiedenen Formen der Umnutzung gehéren die Wohnnutzung, die landwirtschaftliche
Nutzung, die Schulnutzung, die soziale Nutzung und multifunktionale Nutzung (Forbrich
2008: 93-108). Die Nutzung der Herrenh&user als Wohnsitze sei in den baltischen Staaten
wenig verbreitet gewesen (Forbrich 2008: 95-96). Dagegen fand aber fast ein Drittel der
Herrenhduser im Baltikum Nutzung als Schulen, woraus sich auch eine positive Tradition
weiter in die Zeit der unabhéngigen Staaten entwickelte (Forbrich 2008: 103-104). Daneben

gab es aber auch leerstehende und verfallende Herrenhduser (Praust o. J.-a).
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Mit dem Schutz und der Restauration der Herrenhauser wurde erst in den 60er und 70er
Jahren angefangen (Praust o. J.-a). In der Estnischen SSR herrschte von 1964 bis 1982 die

,Zeit der Stagnation®, in der

,»-..] die Beschaftigung mit dem deutschbaltischen Kulturerbe zum Bestandteil des ethnisch gepragten
politischen Dissenses gegen die Moskauzentriertheit der sowjetischen Politik [wurde]. Das &uf3erte sich
nicht nur in der wissenschaftlichen Erforschung der Herrenh&user in Form ihrer systematischen

Inventarisierung oder dem Engagement von Betriebsleitern fur die Pflege der Gutsanlagen, sondern

auch in der politischen Forderung dieser Maflnahmen auf Landesebene® (Forbrich 2008: 187)

Nach der Wiederherstellung der Estnischen Republik 1991 gab es wenige Beispiele von der
Rickgabe der Herrenh&user an die ehemaligen Besitzer und ihre Nachkommen und die
Reprivatisierung sei konsequent durchgefiihrt worden (Forbrich 2008: 247). Im Jahre 2008
standen durchschnittlich 30 Prozent der Herrenh&user leer (Forbrich 2008: 250).

Im Anstieg sei die Anzahl der Herrenhduser, die als Privatwohnsitze benutzt werden
(Forbrich 2008: 251). Daneben finden viele Herrenh&user Anwendung als Hotels, Schulen,
Museen, Stiftungen oder Konzertanlagen (Forbrich 2008: 252—-253).

3.2 Herrenhdauser in Estland als Erinnerungsorte

In den Herrenh&usern konzentrieren sich die Erinnerungen unterschiedlicher Gruppen: mit
der Geschichte der Gutshofe in Estland sind sowohl die estnischen als auch die
deutsch(baltisch)en Gemeinschaften verbunden. Die Herrenhduser kénnen im direktesten
Sinne als (Erinnerungs)orte bezeichnet werden — es handelt sich um reelle Topoi, an denen

sich die Geschichte als Gebdude und Gegenstande gesammelt hat.

Pierre Nora legt drei Dimensionen fest, die als VVoraussetzungen dafur gelten, dass etwas ein
Erinnerungsort werden kann (Erll 2005: 24). Nach diesen Kriterien soll demndchst auch der

Status der Herrenh&user in Estland als Erinnerungsorte analysiert werden.

1) Die Herrenhduser als Gebdude verfligen tber eine klare materielle Dimension. Sie kénnen

noch heutzutage besichtigt und besucht werden und damit kdnnen die Erinnerungen

lebendig gehalten werden. In 70 von 414 bis heute erhaltenen Herrenhdusern (Praust o. J.-

b) befinden sich heute Schulen (s. http://www.moisakoolid.ee/et/manor_schools, Zugriff:

20.05.2017), in denen auch die Erinnerungen an die deutschbaltischen Familien, die

friiher in den Hausern gewohnt haben, lebendig gehalten werden. Die Kunstsammlungen
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2)

3)

der Adligen, die auch zur materiellen Dimension der Herrenhauser gehéren, werden noch
heute hochgeschatzt und exponiert. Auch verfallene oder abgerissene Herrenhduser gelten
als Erinnerungsorte, da ihre materielle Dimension, obwohl (teilweise) nicht mehr
sichtbar, doch immer noch als Friedhofe oder Gutsparkmauern an den Orten befestigt ist.
Nach Nora sollten die Erinnerungsorte in der Gesellschaft eine Funktion erflllen (Erll
2005: 24). Dies tun die Herrenhduser auf unterschiedlichste Weise, da sie ,,sowohl durch
die Bedingungen und Werte der sie errichtenden wie der sie nutzenden Gesellschaft
geformt [werden] (Forbrich 2008: 15). Einst dienten sie als Wohnsitze der
Deutschbalten, dann als Kinder- und Altenheime, jetzt noch als Schulen, Museen und
Hotels.

Durch die unterschiedlichen Funktionen werden auch die Erinnerungen geweckt. Die
Museen und Hotels in Herrenhdusern finden Gaste durch Betonung der langen und

interessanten Geschichte des Gebaudes (vgl. etwa http://www.vihulamanor.com/de,

Zugriff: 1.04.2017). In den Schulen wird oft die Geschichte der Herrenh&user, in denen
der Unterricht stattfindet, erforscht, und dadurch werden die Herrenhduser thematisiert
und im kulturellen Gedé&chtnis der Schiler, Eltern, aber ebenso der breiteren
Offentlichkeit aufgerufen. Forbrich zufolge seien die Herrenhausschulen die einzigen
.[...] ,Erinnerungsorte‘ (Nora) mit identitétsstiftender nationaler Bedeutung® (Forbrich
2008: 16). Fur den Erhalt und die Entwicklung der Herrenhausschulen gibt es den
Estnischen Verband der Herrenhausschulen (estn. Eesti Mdisakoolide Uhendus), der
dafiir sorgt, dass die Gebaude erhalten bleiben und nach gegenwartigen Bedurfnissen
modernisiert werden. Er beschéftigt sich auch mit dem Erhalt des kulturellen Erbes und
dessen Verbindung mit der estnischen Nationalkultur (,,Mdisakoolid: Eesti Mdisakoolide
Uhendus* o. J.). Im Jahre 2015 ist auch eine thematische Aufgabensammlung ,,Das
Herrenhaus als eine unerschopfliche Inspirationsquelle® (estn. ,, Méis kui ammendamatu
inspiratsiooniallikas ) verdffentlicht worden, die Aufgaben fur alle Facherbereiche
beinhaltet (Lepik, Remm 2015). Fir den Fremdsprachenunterricht stehen drei Aufgaben
zur Verfugung, die vor allem fiir den Einsatz in einer Herrenhausschule geeignet sind
(Mukk 2015).

Das Herrenhaus verflgt tber eine symbolische Dimension, indem es die
Schichtung der Gesellschaft in Estland im 13.-20. Jahrhundert, aber auch die
Werte und Kultur der Deutschbalten, die die Herrenh&user nach ihrem Geschmack

errichtet haben, widerspiegelt. Hubertus Neuschaffer betont die Briickenfunktion
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der Herrenh&user zwischen Westen und Osten und behauptet sogar, dass ,,[...] die

baltischen Herrenhduser Symbole fiir ein geeintes Europa sein [kénnten]*

(Neuschaffer 1993: 6).

Fur die Esten sei das Herrenhaus auch in der Sowjetzeit sehr wichtig gewesen. Die
Ritualisierung der Herrenh&user und die Einstellung der Esten wéhrend der Sowjetzeit

zum deutschbaltischen Erbe beschreibt Juhan Maiste folgendermalien:

,,Der Este kannte Europa meist nur aus Bilderbilichern. Zu einer Zeit, da die groRen
Kunstmetropolen fir ihn praktisch nicht erreichbar waren, bewunderte er die Spiegelungen
der groflen Welt. Im Friihling fuhr man bekannte Giiter besuchen, in VVaéna fiihlte man sich
wie in Italien, auf Schloss Sangaste wie im Kdnigspalast Windsor. Und das auch dann, als
die Kunstgalerien und Bibliotheken langst schon fortgeschafft, in fremde Hande geraten, auf
Auktionen verkauft waren.* (Maiste 1997: 318, zit. n. Forbrich 2008: 203)

Die verfallenen Herrenh&user symbolisieren die Einstellungen der sowjetischen Macht
zum deutschbaltischen Erbe in Estland — die baltischen Adligen seien als ,,Blutsauger des
Bauernvolkes* angesehen worden (Praust 0. J.-a) und somit wurde auch ihr Erbe auRer
Acht gelassen. Das gibt so noch heute den Esten die Mdoglichkeit, die Sowjetmacht und
ihre Folgen in Bezug auf Unterdriickung des kulturellen Gedachtnisses zu kritisieren.

Auch dadurch findet eine Ritualisierung des Erinnerns an das Herrenhaus statt.

Den symbolischen Wert der Herrenhduser als Erinnerungsort der Esten illustriert auch das
im Jahre 2016 in Raadi gedffnete Estnische Nationalmuseum. Schon im Jahre 1922 hat
das damalige Nationalmuseum eine Ausstellung im Herrenhaus Raadi (dt. Ratshof)
exponiert, was einen ,,[...] symbolischen Wert [hatte]. Die Esten waren wieder Herrscher
und konnten im Herrenhaus das ausstellen, was ihnen gefiel.* (Ounapuu et al. 0. J.) Nach
dem Zweiten Weltkrieg lag das Herrenhaus Raadi aber in Ruinen, danach gehorte es bis
zum Jahre 1980 zum Muilitarflughafen und befand sich danach, als das Nationalmuseum
es zuriickbekommen hatte, in einem noch schlechteren Zustand. (Juske 2017). Das
Herrenhaus Raadi ist bis jetzt noch nicht restauriert worden, obwohl Ende der 80er Jahre
flr die Restauration eine Sammelaktion durchgefihrt wurde, bevor es festgestellt wurde,
dass das Herrenhaus nicht restaurierbar ist (Ounapuu et al. 0. J.). Doch wurde das neue
Nationalmuseum in der Nahe des Herrenhauses errichtet, wo man wieder ,,das ausstellen
kann, was man mag*, und der Traum vom restaurierten Herrenhaus Raadi wird immer

noch am Leben gehalten (vgl. http://reporter.postimees.ee/3550079/tonis-lukas-tulge-

kampa-ja-taastame-raadi-moisa-peahoone, Zugriff: 21.05.2017).
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So entsteht eine Spannung in den Erinnerungen an das Herrenhaus: einerseits sollte es durch
die Koexistenz zweier Pole, des Westens und des Ostens, die Einigung Europas darstellen,
andererseits steht es im Gedachtnis der Esten als Erinnerungsort des eigenen nationalen
Bewusstseins und gibt den Anlass, die fremden Mé&chte zu kritisieren.

Das Problematische an der Betrachtung der Herrenh&user als Erinnerungsorte in Estland
stellen auch die soziale Ungleichheit und die Leibeigenschaft bis zum 19. Jahrhundert dar.
Die Unterteilung in ,,Deutsche® und ,,Undeutsche* bedeutete begrenzte Rechte und
Madglichkeiten im Leben der estnischen Bauern, fiir die der in Herrenhausern wohnende
deutschbaltische Adel oft das Feindbild darstellte. Die Zeit der Leibeigenschaft
wiederspiegele sich auch in der Uberlieferung, wobei ,,der Grundton der Texte [...] kriftig
und bitter sei (Remmel 2012: 162).

Das Herrenhaus und die damit verbundenen sozialen Spannungen werden in vielen Texten
der estnischen und auch der deutschbaltischen Literatur thematisiert. So findet man
beispielsweise bei Anton Hansen Tammsaare das Motiv der verbotenen Liebe zwischen
einem Esten und einer Deutschbaltin (,,Ma armastasin sakslast* (1935), dt. ,,Ich liebte eine
Deutsche®, in der deutschen Ubersetzung 1977) und bei Albert Kivikas die Thematisierung
der Einstellungen der Esten am Anfang des 20. Jahrhunderts zu den Deutschbalten und ihren

Herrenhdusern (,,Nimed marmortahvlil“ (1936), dt. ,,Die Namen auf der Marmortafel ©).

Die Leibeigenschaft und der bgsartige Adel werden immer noch thematisiert (vgl. z. B. der
Roman ,,Rehepapp *“ (2000) von Andrus Kivirahk, die Auffuhrung ,, Peks méisatallis “ (2017)
dt. ,,Das Priigeln im Gutsstall vom Theater Must Kast u. a.). Im Gegensatz zu den
Interpretationen der Leibeigenschaft wéahrend der Sowjetzeit, die von der Ideologie stark
gepréagt wurden (Remmel 2012: 162), sind die neueren Texte aber eher humorvoll und
selbstironisch gestaltet.

Im kollektiven Gedachtnis der Esten wiirden ,,die Errungenschaften deutschbaltischer Adliger
sowohl im Bereich der Baukunst als auch in der Wissenschatft [...] als ,,die eigenen*
betrachtet™ (Remmel 2012: 172). Dies illustriert beispielsweise auch die Ausstellung
,Vermessung der Welt“ (estn. ,, Maailma mootmine ) des Universitdtsmuseums Tartu, in der
die Expeditionen und Entdeckungen der aus Estland stammenden, zumeist deutschbaltischen
Wissenschaftler im 19. Jahrhundert dargestellt werden (s.
http://www.muuseum.ut.ee/et/node/176, Zugriff: 1.04.2017).
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3.3 Herrenh&user in Deutschland als Erinnerungsorte

Ahnlich den deutschbaltischen Herrenhausern entstanden auch im ostelbischen Teil
Deutschlands Giiter, in denen ,,[...] sich im Ergebnis der mittelalterlichen Ostsiedlung eine
spezifische deutsche Adelskultur entwickelte. (Forbrich 2008: 9) Auch auf der Internetseite
des Bundeslandes Mecklenburg-Vorpommern heifit es ,,Wer von Westen kommend nach
Berlin reist, der wird nach dem Queren der Elbe eine deutliche Veranderung des
Landschaftsbildes bemerken.* (,,Schlosser, Girten, Herrenhduser Mecklenburg-Vorpommern
- Landschlosser und Herrenhduser o. J.) Das Besondere an der deutschen Adelskultur

ostlich des Flusses Elbe beschreibt Forbrich folgendermalien:

,»Charakterisiert durch Grundbesitz, Protestantismus und seit dem 19. Jahrhundert durch
politischen Konservatismus unterschied sie sich sowohl von der im westlichen Deutschland

(,,Standesherren) als auch von der benachbarten polnischen (,,Szlachta®) und russischen.*
(Forbrich 2008: 9)

Im 19. Jahrhundert verbreitete sich das Stereotyp des ostelbischen Junkers, das auch den Weg
ins Sammelwerk (ber deutsche Erinnerungsorte gefunden hat (s. Reif 2009). Dabei handelt es
sich um einen Begriff mit negativer Konnotation, der im Duden folgendermalien definiert

wird:
,,1. (friher) junger Edelmann

2. (fruher, oft abwertend) adliger Besitzer eines Gutes, GrolRgrundbesitzer in
Ostelbien* (Dudenredaktion o. J.)

Reif beschreibt die Entwicklung des Junker-Begriffes im Laufe der Zeit. Obwohl die meisten
Erinnerungen an die Junker von Ironie und Antipathie geprégt sind, gibt es auch positive
Erinnerungsbilder. Beispielsweise habe der Schriftsteller Theodor Fontane Preuen und den
Adel idealisiert. ,,Junkergeschichte wurde durch Fontane und seine Epigonen zur mérkischen,
zur preuBischen und deutschen Geschichte zugleich* heif3t es bei Heinz Reif. (Reif 2009:
532) Die Junker seien im Fontanes Werk ,,Wanderungen durch die Mark Brandenburg® unter
anderem als pflichtbewusst, fleil3ig, ehrlich und natdrlich dargestellt worden (Reif 2009:
533).

Mit der Bodenreform im Jahre 1945 wurde der Grundbesitz der aktiven Mitglieder der
NSDAP, der Kriegsverbrecher und der ,,Guts- und Grofl3grundbesitzer[n] mit einem Besitz
von mehr als 100 Hektar* enteignet (Forbrich 2008: 63).
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In der DDR war ,,[...] die Nutzung der Herrenhduser als Mehrfamilienhduser in
Verbindung mit der Aufnahme von Fliichtlingen und Vertriebenen® (Forbrich 2008:
260) verbreitet. Nach Angaben vom Jahre 2008 wirden in letzter Zeit ungeféahr 30%
der Herrenh&user leer stehen (Forbrich 2008: 250) und Nutzung wirden die
Herrenh&user heutzutage als Hotels oder Kulturstatten finden, als Beispiel flr
Letzteres sei eine seit dem Jahre 1990 in Mecklenburg-Vorpommern stattfindende

Konzertreihe in den Scheunen, Parks und Sélen zu nennen (Forbrich 2008: 254).

Forbrich zufolge seien die Herrenhauser im kollektiven und kulturellen Gedéchtnis der
Deutschen nicht genug verankert, um sie Erinnerungsorte zu nennen. (Forbrich 2008: 17)
Obwohl die Umnutzung der Herrenh&user als Kinder- und Altenheime in der DDR-Periode
eine soziale Gerechtigkeit symbolisierte, wurden sie nach der Wende wegen der fehlenden

Standards fir Heimerziehung und Pflege wieder verlassen (Forbrich 2008: 17).

So wiirden die Herrenhduser in Deutschland heutzutage eher als Ort ,,[...] im
kommunikativen Gedachtnis einzelner Besitzer, ihrer Nachfahren, ehemaliger Angestellter
und Dorfbewohner [funktionieren]* (Forbrich 2008: 17). Es gibt Einzelkampfer, die sich um
den Erhalt der Herrenh&user bemuhen, aber dem Problem wird auch auf der
Bundeslandebene nachgegangen.

In Mecklenburg-Vorpommern, wo die Dichte an Herrenhdusern und Schldssern am
groften in Europa sei (,,Verlassen, verfallen, vergessen - Neue Fotografie* 2010), sind
die Bestrebungen danach, dass das Erbe des Adels nicht verschwindet, auffallig. Das
Finanzministerium Mecklenburg-Vorpommern pflegt eine Webseite Uiber die
Geschichte und den heutigen Zustand der vielen Herrenhduser, Schlésser und Burgen
im Bundesland. (,,Schldsser, Girten, Herrenhduser Mecklenburg-Vorpommern -

Landschlosser und Herrenhduser o. J.)

Eine Reportage der Deutschen Welle berichtet Uber die Hindernisse beim Sanieren
und Renovieren der wéahrend der DDR-Zeit umgenutzten und verfallenen
Herrenh&user. Daneben werden aber auch exemplarische Erfolgsgeschichten erzéhlt,
die den Stellenwert der historischen Gebaude erhéhen sollten. Uber ein Gebaude, das
jetzt als Hotel sein Nutzen findet, wird so berichtet: ,,Das Jagdschloss Quitzin, lange
Jahre nur ein grauer DDR-Klotz, hat sich wie in einem Mérchen verwandelt.*
(Deutsche Welle 2012) Die Anspielung auf das Marchen zeigt, dass der Traum von

einem funktionierenden fast Grimmschen Herrenhaus immer noch lebendig ist.
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Touristische Werbevideos fiir Herrenh&user und Schldsser als kulturelle Eigenart
Mecklenburg-Vorpommerns sind auch in Youtube zu finden. Ein interessantes
Beispiel von einem Herrenhaus, das &hnlich wie im Baltikum einen Erinnerungsort als
eine ehemalige Schule darstellt, prasentiert das Video von NDR uber das Herrenhaus
Broock (Kreativwirtschaft24 2014).

Dass die Herrenh&user in ostelbischen Gebieten Deutschlands aber auch Potential hatten, als
Erinnerungsorte wahrgenommen zu werden, kann an einem Zitat von Bettina Fischer, der
Fotografin, die die verfallenen Herrenhduser im Bundesland Mecklenburg-Vorpommern

fotografiert hat, verdeutlicht werden:

,Mit den Bildern gebe ich den alten Bauwerken ein Stiick ihrer Seele zuriick, damit sie nicht
vergessen werden. Tot ist nur, was endgultig abgetragen wurde und uns nicht mehr umgibt. In
den verfallenen Hausern ist aber die Geschichte noch spirbar und mit eingehender Recherche
auch noch gegenwartig. Und wenn man sich in ihrer Stille hinein begibt, kdnnte man fast
meinen, noch die Musik eines rauschenden Festes zu héren oder aber auch die zahlreichen
Schicksale zu spiren, die sich in den steinernen Zeugen ereigneten.“(,,Verlassen, verfallen,

vergessen - Neue Fotografie® 2010)
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4. Unterrichtsentwurf

In diesem Teil der Arbeit wird ein Unterrichtsentwurf zum Thema ,,Herrenhaus: ein deutsch-
estnischer Erinnerungsort* vorgestellt. In diesem Unterrichtsentwurf wird der Ansatz des
fachertibergreifenden Deutsch als Fremdsprache Unterrichts mit dem Konzept der
Erinnerungsorte vereinigt. Die Thematik des Unterrichts entstammt dem dritten Kapitel, also
es wird das Herrenhaus als ein deutsch-estnischer Erinnerungsort vorgestellt und bearbeitet.
Es ist damit ein Lehrmaterial entstanden, das an den Schulen in Estland im Deutschunterricht

eingesetzt werden kann.

Neben dem vier-phasigen Unterrichtsverlauf werden auch die Zielgruppe und die Outcomes
beschrieben. Bei dem Unterrichtsentwurf wird dem vierphasigen Unterrichtsplanungsmodell
nach dem Beispiel der Didaktisierungen zu deutsch-polnischen Erinnerungsorte gefolgt (s.
Badstiibner-Kizik, Hille 2016). Fir die Lehrpersonen stehen im Anhang die Arbeitsblatter
zum Austeilen (Anhang 1-2) und eine PowerPoint-Prasentation (Anhang 3) zur Verfugung.

4.1 Zielgruppe

Die Zielgruppe des Unterrichts sind estnische Deutschlernende der gymnasialen Oberstufe,
die in Estland die Klassen 10-12 betrifft. Da das Thema gewisse sprachliche
Herausforderungen stellt, wird davon ausgegangen, dass flr die Lernenden Deutsch die erste
oder zweite Fremdsprache ist und dass sie iber Sprachkenntnisse auf dem Niveau B1-B2 des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens verfiigen. Auf der Niveaustufe B1 sind die
Lernenden féhig, ,,[...] den Hauptpunkten von langeren Gesprachen [zu] folgen, die in
seiner/ihrer Gegenwart gefiihrt werden, sofern deutlich artikuliert und in der Standardsprache
gesprochen wird*“ (Europarat 2001: 43) und auf dem Niveau B2 verstehen die Lernenden
auch abstraktere, komplexere Texte (Europarat 2001: 35). Die optimale GroRe der Zielgruppe
des Unterrichts betrégt 8-16 Lernende, der Unterricht kann aber auch mit einigen
Anpassungen in kleineren und gréReren Gruppen durchgeftihrt werden.

Die Lernenden der gymnasialen Oberstufe haben schon mehr Wissen tber die Ereignisse in
der Geschichte und sollten féhig sein, sie in einen Kontext einzubetten und unterschiedliche
Fakten und Quellen mit Hilfe der Lehrperson kritisch zu bewerten. Deshalb eignet sich ein
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Unterricht zum Thema ,,Herrenhaus: ein deutsch-estnischer Erinnerungsort® fiir sie sehr gut,
da er auch die Analysefahigkeit und die historische und kulturelle Kompetenz der Lernenden

fordern soll.

Das Thema der Guter wird auch im staatlichen Curriculum im Fachplan fur Geschichte
explizit erwahnt. Als Lernziel des Kurses ,,Eesti ajalugu | (kuni 16. ja 17. sajandi
vahetuseni) [dt. ,,Estnische Geschichte I (bis zur Jahrhundertwende zwischen dem 16. und
17. Jahrhundert)“] wird formuliert, dass die Lernenden den Begriff ,,das Gut* (estn. mais)
erklaren und im Kontext anwenden kdnnen sollten (Gumnaasiumi riiklik dppekava 2011
Lisa 5: 12).

Das Herrenhaus ist ebenso ein wichtiger Bestandteil des Kurses ,,Eesti ajalugu 11 (kuni 19.
sajandi I6puni)* [dt. ,,Estnische Geschichte II (bis zum Ende des 19. Jahrhunderts)“], in dem
die deutschbaltische Kultur im 18. Jahrhundert als ein Lerninhalt behandelt wird
(Glmnaasiumi riiklik 6ppekava 2011 Lisa 5: 13). Demzufolge wére es auch sinnvoll, den
geplanten facheribergreifenden Unterricht nach Behandlung des Themas in den Kursen
,,Estnische Geschichte I und ,,Estnische Geschichte II*° durchzufiihren.

Im Fachplan fiir Fremdsprachen stehen Themen wie ,,Kulturelle Identitit*,
,,Kulturtraditionen®, ,,Landeskunde‘ und ,,Das kollektive Gedachtnis* als Lerninhalte
(Glmnaasiumi riiklik 6ppekava 2011 Lisa 2: 12). Als ein wichtiges Ziel des
Fremdsprachenlernens wird auch die Entwicklung der Fahigkeit formuliert, die eigene
Sprache und Kultur mit anderen zu vergleichen, ihre Eigenartigkeit zu verstehen und
aufzuwerten (Gumnaasiumi riiklik 6ppekava 2011 Lisa 2: 2). Die Konzeption der
Erinnerungsorte bietet eine Mdglichkeit, Gber die eigene kulturelle Identitat zu reflektieren,

zugleich aber auch etwas Neues (iber eine fremde Kultur und Sprache zu lernen.

Durch den facherlbergreifenden DaF-Ansatz ist das Erwerben neuer kulturellen und
historischen Kenntnisse auch durch sprachliche Hilfen unterstiitzt (s. Kapitel 1.1), indem der

neue Wortschatz durch Bilder illustriert und durch Ubersetzungen erklart wird.
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4.2 Zielbeschreibung. Outcomes

Mit dem Unterricht zum Thema ,,Herrenhaus: ein deutsch-estnischer Erinnerungsort*
bekommen die Lernenden einen Uberblick (iber das Thema ,,Herrenhaus® in Estland und in
Deutschland. Obwohl das Thema der Guter und der sie bewohnenden deutschbaltischen
Adeligen einigermalien im Geschichtsunterricht in Estland behandelt wird, ist diese Thematik
doch auf verschiedene Geschichtskurse wéhrend der gymnasialen Oberstufe verteilt worden
und wird als kein einheitliches Thema behandelt (s. Gimnaasiumi riiklik 6ppekava 2011 Lisa
5). So haben die Schiiler und Schlerinnen eine Moglichkeit im Unterricht zum
Erinnerungsort ,,Herrenhaus* neue Kenntnisse Uber die Geschichte der Herrenhauser zu
erwerben und das Umgehen mit dem deutschbaltischen Erbe in Estland in das eigene
Weltbild einzuordnen und ihre eigene Kulturlandschaft mit Herrenhdusern durch
unterschiedliche Perspektiven neu zu reflektieren. Wichtig ist auch zu betonen, dass es sich
im Unterricht zum Herrenhaus als Erinnerungsort nicht vorrangig um Ereignisgeschichte,
sondern um Erinnerungsgeschichte handelt, die im Geschichtsunterricht oft vernachlassigt

wird.

Dariiber hinaus wird ein analoger méglicher Erinnerungsort ,,Herrenhaus in Deutschland*
vorgestellt, um den Umgang mit dem Erbe in zwei verschiedenen Léndern und
Kulturlandschaften miteinander zu vergleichen. Die begleitenden Fragen, die wéahrend des
Unterrichts eine Antwort finden sollten, sind: Wie wird das Erbe der Herrenhduser in Estland
und in Deutschland behandelt? Ist das Herrenhaus ein Erinnerungsort? Wie stehen die

Schiiler und Schilerinnen zu diesem Thema?

Wichtige Begriffe, die die Lernenden wahrend des Unterrichts kennenlernen und fir sich
definieren sollen, sind auch der Erinnerungsort und das kollektive Gedachtnis. Bei dem
Definieren der Begriffe sollte vor allem von den Sprachkenntnissen und den

Lebenserfahrungen der Lernenden ausgegangen werden.

Fir den Unterricht wurden fiinf Outcomes definiert: nach dem Unterricht kann der/die

Lernende:

1) den Begriff Erinnerungsort in Texten erkennen und kurz definieren
2) den Begriff das kollektive Gedachtnis mit eigenen Worten erklaren
3) kurz Gber die Herrenh&user und Episoden in ihrer Geschichte in Estland und in

Deutschland berichten
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4) erkléren, inwiefern das Herrenhaus in Estland und in Deutschland ein Erinnerungsort
(gewesen) ist
5) iber die eigene Einstellung zum Erinnerungsort ,,Herrenhaus* reflektieren und seine/

ihre Meinung &uf3ern und begriinden

Im Laufe des Unterrichts werden unterschiedliche generelle und sprachliche Kompetenzen
und Fertigkeiten der Lernenden entwickelt. Da es sich um einen kulturdidaktischen
Unterricht handelt, wird die Kultur- und Wertekompetenz (estn. kultuuri- ja vaartuspadevus)
durch unterschiedliche Aufgaben, darunter durch einen Perspektivenwechsel, entwickelt.
Auch die soziale und Blrgerkompetenz (estn. sotsiaalne ja kodanikupadevus), die die
Selbstverwirklichung und Respekt fur andere Individuen einbezieht, und die kommunikative
Kompetenz (estn. suhtluspadevus) werden durch unterschiedliche Arbeitsformen, darunter
durch die Gruppenarbeit geférdert. Die digitale Kompetenz (estn. digipadevus) wird in der
Reflexionsphase umgesetzt (fur die allgemeinen Kompetenzen im staatlichen Curriculum s.

,,Glimnaasiumi riiklik dppekava — Riigi Teataja“ 2011).

Auch die in den friheren Kapiteln (s. Kapitel 1.3.1, 1.3.2 und 2.3) angesprochenen
Kompetenzen, die interkulturelle und soziokulturelle Kompetenz werden durch Einbezug des
eigenen kulturellen Hintergrunds in Verbindung mit den neuen kulturellen Kenntnissen

entwickelt.

In Hinblick auf die sprachlichen Fertigkeiten werden im Laufe des Unterrichts sowohl
rezeptive als auch produktive Fertigkeiten trainiert. Beim Anhoren der Prasentation, die
durch eine Slide-Show gestutzt wird, verbessern die Schiler und Schilerinnen ihr
Horverstehen. Daneben wird auch das Leseverstehen mit einem deutschsprachigen Text
trainiert. Im Unterricht findet viel Sprechen in der Plenum- und Gruppenarbeit statt und das
Arbeitsblatt und die Reflexionsaufgabe fordern auch die schriftlichen Fertigkeiten.

4.3 Unterrichtsverlauf

Hier werden zwei Versionen des Unterrichtsverlaufes angegeben, da der Unterricht an den
estnischen Gymnasien meistens entweder 45 oder 75 Minuten dauert. Bei dem 45-mindtigen

Unterricht werden fir die Behandlung des Themas zwei akademische Stunden vorgesehen,
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bei 75-minitigem Unterricht werden einige Aufgaben ausgelassen oder als Hausaufgaben

vorgeschlagen.
1) Einfuhrungsphase (ca. 6 Minuten)

Am Anfang der Einfuhrungsphase sollen das Thema und die Ziele des Unterrichts den
Lernenden bekanntgegeben werden. Da das Wort ,,Herrenhaus* auch falsche
Zusammenhange erwecken kann, sollte eine Definition des Wortes zusammen mit den
Lernenden ausgearbeitet werden. Ein méglicher Verlauf fir das Definieren sieht

folgendermalien aus:

die Lehrperson schreibt oder projiziert das Wort ,,Herrenhaus* mit dem Beamer an die Tafel,
wo alle Lernenden es lesen kénnen. Darauf folgt eine semantische Analyse des Wortes: die
Lehrperson hilft den Lernenden das Kompositum in zwei Worter zu unterteilen: der (die)
Herr(en) und das Haus. Die Bedeutung der zwei Worter sollte den Lernenden bekannt sein,
wirde aber im ersten Augenblick wahrscheinlich keine korrekten Assoziationen erwecken.
Die Lehrperson sollte dabei helfen, das estnische Kompositum ,, hdrrastemaja “* daraus zu

entwickeln.

Wenn das Wort ,,Herr* von den Lernenden auf die fir sie bekannte Weise (als estn. harra)
definiert worden ist, fiigt die Lehrperson das estnische Wort ,,saks *“ (der Herr, aber auch der
Deutsche) hinzu. Jetzt sollte auf Estnisch das Wort ,, sakstemaja “ entstehen, das fur manche
Lernende ebenfalls bekannt sein sollte. Dann kann auf die unterschiedlichen Bedeutungen

und auf die Etymologie des Wortes saks kurz eingegangen werden.

Auszug aus dem Etymologiewdrterbuch des Estnsichen:

»Saks : saksa : saksa 'kdrgemasse tihiskonnakihti kuuluv v paremal jarjel olev inimene, hérra,
isand’; VAN 'sakslane'
« algskandinaavia
vanaislandi saxar (mitm) ‘sakslased'
vanarootsi saxe 'Saksimaa elanik; kaupmees'
alamsaksa sasse 'Saksimaa elanik'’
«— saksa Sachse 'Saksimaa elanik'
e liivi saksa 'saksa; sakslane; (sakslasest) mdisaomanik'
vadja saksa 'saksa keel; sakslane; saks'
soome saksa 'saksa keel'
isuri saksa 'harra; sakslane'

karjala saksa 'rikas inimene'“ (Metsmégi et al. 2012)
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In der PowerPoint-Prasentation (s. Anhang 3) wird der Begriff des Herrenhauses zusammen
mit den Begriffen ,,das kollektive Gedéchtnis“ und ,,der Erinnerungsort® in Form einer
Pyramide dargestellt. So kann zuerst auf das Herrenhaus und darauffolgend gleich auf die

zentralen Begriffe der Erinnerungsgeschichte eingegangen werden.

Nach den Worterklarungen sollten die Vorkenntnisse der Lernenden zum Thema gesammelt
werden. Dies verlauft durch ein Assoziogramm: das Wort ,,Herrenhaus* an der Tafel kann
jetzt durch Gedanken und Stichworter der Lernenden erganzt werden. Die begleitenden

Fragen, die die Lehrperson stellt, kdnnen folgende sein:

1)Was fillt euch zum Thema ,,Herrenhaus* allgemein ein?
2)Welche Stichworter fallen euch zum ,,Herrenhaus* von euren Geschichtskenntnissen/
von dem Geschichtsunterricht ein?

3)Welche Bedeutung hat das Herrenhaus flr euch heute?
Die Ergebnisse des Assoziogrammes werden in einem Plenumsgespréach gesichert.

2) Vertiefungsphase (ca. 15 Minuten)

3

Als erste Etappe der Vertiefungsphase wird kurz auf die Begriffe ,,das kollektive Gedéchtnis*
und ,,der Erinnerungsort™ eingegangen. Sie sollten moglichst durch Beispiele und einen
einfacheren, verstandlichen Wortschatz und mithilfe der Muttersprache der Lernenden
definiert werden. Das kollektive Gedéchtnis (estn. kollektiivne malu) kann als eine Form des
Gedachtnisses definiert werden, worlber eine bestimmte Gemeinschaft verfiigt (s. Kapitel
2.1). Ein Erinnerungsort (estn. malupaik) ware aber als ein Ort im topographischen und
symbolischen Sinne zu definieren, an dem sich die Erinnerungen einer Gemeinschaft
befestigt haben (s. Kapitel 2.1). Zur Verdeutlichung kann die Klasse sich fiir einen
gemeinsamen Erinnerungsort in ihrem kollektiven Gedéachtnis entscheiden (z. B. eine
Tradition in der Schule, ein Ereignis, ein literarisches Werk usw.). Es soll auch betont
werden, dass Erinnerungsorte meistens nur durch eine emotionale Verbindung entstehen,
damit spéater ein Ubergang zur Arbeit mit Adjektiven zu Emotionen und Impressionen

motiviert ist.

Danach wird ein kurzer Uberblick tiber die Geschichte der deutschbaltischen Herrenhauser in
Estland und der Herrenh&user in Mecklenburg-Vorpommern in Deutschland gegeben. Daftir
stehen flr die Lehrperson Slides in der PowerPoint-Prasentation zur Verfugung (s. Anhang

3). Die Prasentation zu den Herrenhdusern in Estland basiert auf der kurzen Geschichte der
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Herrenh&user von Valdo Praust (s. Praust 0. J.-b) und von Juhan Maiste (Maiste 2005), zu
den mecklenburgisch-vorpommerschen Herrenhdusern wurden Informationen von der
thematischen Webseite des Bundeslandes Mecklenburg-Vorpommern genommen (s.

,»Schlosser, Girten, Herrenhduser Mecklenburg-Vorpommern - Homepage* o. J.).

Wahrend und nach der Préasentation werden alle unbekannten Worter erklart und inhaltliche

Fragen beantwortet und diskutiert.
3) Ausdifferenzierungsphase (65/75 Minuten)

In dieser Phase wird mit unterschiedlichen Medien gearbeitet, um die Parallelitat, aber auch
die Unterschiede des Erinnerungsortes ,,Herrenhaus* in Estland und in Deutschland
herauszuarbeiten. Zunachst werden Fotos von (teilweise) verfallenen Herrenhdusern in
Mecklenburg-VVorpommern von der Fotografin Bettina Fischer angesehen (s. Fischer o. J.).
Die Fotos werden mit dem Beamer an die Tafel projiziert und als SlideShow vorgefiihrt. Zu
den Fotos wird als Erstes die allgemeine Frage ,,Was siehst du auf den Fotos?* gestellt und
beantwortet, die eine Situationsbeschreibung formt (s. Anhang 1). Die Lehrperson sollte den
Lernenden mit zusatzlichen Fragen (z. B. Wie sehen die Herrenh&user aus? Wo sind die

Fotos gemacht? usw.) helfen, falls die Situationsbeschreibung nicht gleich gelingt.

Danach sollen die Lernenden ihre Impressionen und Emotionen, die beim Beobachten der
Fotos hervorgerufen werden, schildern. Dazu steht fur die Lernenden auf dem Arbeitsblatt
eine Auswahl von verschiedenen Adjektiven zur Verfligung, die vor dem Losen der Aufgabe
erklart werden sollten (s. Anhang 1 Aufgabe 2). Mit dieser Aufgabe wird eine erste Reflexion
uber die Einstellung und Werte der Lernenden angezielt: die Impressionen und Emotionen
zeigen auf, wie die Lernenden auf die verfallenen Herrenhduser reagieren. Daruiber hinaus
wird gewohnlich im DaF-Unterricht mit den Adjektiven nicht viel gearbeitet und so kann die
Auseinandersetzung mit den Adjektiven auch positive Entwicklungen auf den Wortschatz der
Lernenden haben. Die Ergebnisse der Aufgabe werden im Plenum gesammelt und
besprochen. Die Lehrperson sollte auch zu den ausgewéhlten Adjektiven eine kurze

Zusammenfassung in Hinsicht auf den Grundton der Emotionen und Impressionen machen.

Anschliefend wird das Zitat ,,Mit den Bildern gebe ich den alten Bauwerken ein Stiick ihrer
Seele zuriick, damit sie nicht vergessen werden® (,,Verlassen, verfallen, vergessen - Neue
Fotografie* 2010) kommentiert und kurz mit dem Bezug auf das kollektive Gedéchtnis und

auf Erinnerungsorte diskutiert (s. Anhang 1).
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Hiernach wird ein Ubergang zu den Herrenhausern in Estland gemacht. Bei 45-min(itigem
Unterricht muss hier eine Reflexion des Unterrichts stattfinden und das Thema wird in der
néchsten Stunde mit dem estnischen Herrenhaus fortgesetzt. Bei einer 75-minttiger Stunde
wird die ndchste Aufgabe ausgelassen. Bei der 45-minditigen Variante beginnt der nachste

Unterricht mit einer kurzen Wiederholung des Themas.

Um (ber das Herrenhaus in Estland zu reflektieren, wird eine Szene aus dem estnischen
Spielfilm ,,Namen auf der Marmortafel (estn. ,, Nimed marmortahviil**) von EImo Niiganen
(Nimed marmortahvlil 2002) angesehen. Die Lehrperson sollte die Lernenden fragen, ob sie
den Film kennen und fur das Aktivieren der Kenntnisse die Situation im Film kurz
wiederholen. Der Film basiert auf dem gleichnamigen Roman von Albert Kivikas und die
Handlung findet in den Jahren 1918-1920 wéhrend des Estnischen Freiheitskrieges statt. In
der genannten Filmszene sind die im Krieg kdmpfenden Gymnasiasten in einem Herrenhaus.
Henn Ahas, der Protagonist des Films, sieht sich die hinterlassenen Gegenstande an und
bleibt vor einem bemalten Kachelofen stehen, um ihn zu bewundern. Gestik und Mimik
spiegeln Respekt gegentiber dem deutschbaltischen Erbe wider (Nimed marmortahvlil 2002).

Im Unterricht wird erneut mit der Liste der Adjektive gearbeitet: die Lernenden sollen sich in
die Perspektive des Protagonisten Ahas hineinversetzen und seine Emotionen und
Impressionen im Herrenhaus schildern. Beim Sammeln und Diskutieren der Ergebnisse kann
auch erwahnt werden, wie im gleichnamigen Roman von Albert Kivikas, der die Vorlage zu
Niiganens Film bildet, die Biicher der Deutschbalten verbrannt wurden, um Warme zu
produzieren (s. Kivikas 2005: 124, Erstausgabe 1936). Damit wird die Mehrdeutigkeit des

Erinnerungsortes ,,Herrenhaus* in Estland auch einigermafBen deutlich.

Um auf die Vielschichtigkeit des Herrenhauses in Estland noch tiefer einzugehen, wird ein
Auszug aus dem Zeitungsartikel ,,Wechselvolle Geschichten aus dem Weser-Kurier vom
07.06.2014 behandelt (Siefert 2014). Der Wert des Artikels fur den kulturdidaktischen DaF-
Unterricht besteht darin, dass es sich um einen (im Original) deutschsprachigen Text handelt
und dass er somit einen auch sprachlich authentischen Anstol? zur weiteren
Ausdifferenzierung des Themas gibt.

Die Lernenden lesen zunéchst den Text, der die wechselvolle Geschichte des Herrenhauses
Vihula schildert. Hilfe dazu leistet ein kleines Glossar der unbekannten Worter am Rand des
Arbeitsblattes (s. Anhang 1). Im Anschluss daran wird der Text anhand von vier inhaltlichen

Fragen kurz besprochen. Besonderen Wert sollte auf die dritte und vierte Frage, in denen die
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unterschiedlichen Zeitperioden in der Geschichte des Herrenhauses Vihula genannt werden

sollten, gelegt werden.

Die Vertiefungsphase wird mit einer Gruppenarbeit abgeschlossen, deren Ziel es ist, das
Herrenhaus als Erinnerungsort aus den Perspektiven unterschiedlicher Personen in
unterschiedlichen Zeitperioden zu erlautern. Die Lernenden bekommen die Gelegenheit, die
wéhrend der Prasentation und des Leseverstehens angeeigneten Kenntnisse tber die
Entwicklung der Herrenh&user in einem erinnerungskulturellen Kontext einzusetzen und sich
dazu Gedanken zu machen, wie die Erinnerungen an das Herrenhaus sich im Laufe der Zeit
bei unterschiedlichen Gemeinschaften verandert haben. So kdnnen sie sich auch in die
deutschbaltische und die bauerliche Perspektive einsetzen und damit ihr Kultur- und

Geschichtsverstandnis durch interkulturelle Bezlige erweitern.

Die Lernenden werden in vier Gruppen geteilt, jede Gruppe bekommt von der Lehrperson
einen Zettel mit einer Aufgabe (s. Anhang 2). Die Lerner sollen in der Gruppe besprechen,
wie die Einstellung der auf dem Zettel genannten Person gegeniiber dem Herrenhaus sein
konnte. Daflr sollten sie zuerst eine kurze Beschreibung der Situation dieser Person
ausarbeiten (Zeitalter, Beruf, Wohnort, Alter usw.) und danach ihr Verhéltnis zum
Herrenhaus beschreiben. Dafir sollten die Lernenden die Liste der Adjektive benutzen und
fiir Begrindungen Woarter oder Wendungen im Worterbuch finden. Die Lehrperson kann den

Lernenden beim Formulieren ihrer Gedanken helfen.

Die Ergebnisse dieser Aufgabe werden von den Gruppen kurz vor der Klasse vorgetragen.
Wenn zeitlich moéglich, kdnnen zur Gedachtnisstiitze auch Poster angefertigt und benutzt
werden. Die anderen Lernenden kénnen die Prasentationen kommentieren und Fragen dazu

stellen. Auf die grammatische Korrektheit wird nicht geachtet.
4) Reflexionsphase (ca. 3 Minuten in der Klasse/ 10-20 Minuten zu Hause)

Der Unterricht wird mit einer Reflexionsphase abgeschlossen. Die Lernenden werden
aufgefordert, ihre eigene Erfahrungen und Emotionen in Bezug auf das Herrenhaus zu
schildern. Die Lehrperson stellt die Frage, ob das Herrenhaus fir sie ein Erinnerungsort ist

oder nicht, und warum.

Eine Erweiterung der Reflexion folgt als Hausaufgabe. Die Lehrperson 6ffnet fur die

Lernenden eine Pinnwand auf der Internetseite https://www.padlet.com, wo die Lernenden

als Hausaufgabe ihre Gedanken zu Hause formulieren und hochladen kénnen. Sie sollten in
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2-3 Sétzen ihre Einstellung zum Thema ,,Herrenhaus als Erinnerungsort* beschreiben. Als

Uberschrift fur inre Beitrage sollte ein Adjektiv ausgewahlt werden.

Somit entsteht ein kreativer Beitrag zum Thema ,,Erinnerungsort Herrenhaus*, wobei alle

Lernenden die Gedanken der Anderen auch lesen konnen.
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5. Evaluation des Unterrichtsentwurfs

Im Rahmen der Arbeit wurde der Unterrichtsentwurf von der Autorin auch an
unterschiedlichen Schulen getestet. Insgesamt haben im Zeitraum vom 23. Februar bis zum
20. Mérz 2017 97 Schuler und Schulerinnen der Klassen 10-11 aus drei Gymnasien in Tartu
am Unterricht teilgenommen. Ein 45-mindtiger Probeunterricht wurde am 23. Februar 2017
mit einer Schiilerin der Abschlussklasse der gymnasialen Oberstufe eines Tartuer
Gymnasiums durchgefihrt.

Fur den Unterricht wurden die Schiler und Schiilerinnen der Gymnasien ausgewahlt, wo

Deutsch als zweite Fremdsprache auf dem Niveau B1 gelernt wird. Da es in der gymnasialen
Oberstufe ein Kurssystem gibt, fiihren viele Gymnasien in der 12. Klasse im Fruhling keinen
Deutschunterricht durch und deshalb konnte das Material auch nicht an Abiturienten getestet

werden.

Wahrend der Testperiode wurden einige Veranderungen im Unterrichtsmaterial
vorgenommen. Diese werden im Kapitel 5.1 naher beschrieben. Darauf folgt eine Reflexion
der Autorin Uber die durchgefihrten Stunden, besonderen Wert wird auf die Umsetzung des

Lehrmaterials gelegt (s. Kapitel 5.2).

Alle Schiler und Schilerinnen, die an dem Unterricht beteiligt waren, haben ein Feedback-
Formular mit drei Fragen (s. Anhang 3) ausgefillt. Eine qualitative Inhaltsanalyse des

Feedbacks ist im Kapitel 5.3 zu finden.

5.1Veranderungen im Unterrichtsentwurf

Die ersten Anpassungen im Lehrmaterial wurden nach der Probestunde mit einer Schilerin
gemacht. VVon der ersten Aufgabe, in der die Lernenden nach dem Ansehen der Fotoserie von
Bettina Fischer die Fragen beantworten sollten, wurde eine Frage gestrichen. Da die Frage
,»Was siehst du auf den Fotos?* auch die Moglichkeit gibt, auf den Ort einzugehen, wo die

Fotos aufgenommen worden sind, war die Frage nach dem Ort zwecklos.

Anfang April wurden auf VVorschlag einer Deutschlehrerin, die dem Unterricht beigewohnt
hatte, Fotos von Herrenh&usern in Estland zur PowerPoint-Prasentation (s. Anhang 3)

hinzugeflgt. Dies ist damit zu begriinden, dass die Lernenden ohne Fotos das Wort
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,,Herrenhaus* nicht so schnell entziffern konnten und dass visuelle Impulse ihnen beim
Finden der richtigen Definition helfen kénnen. AuRerdem kénnen die Fotos bei den Schiilern
und Schulerinnen personliche Erinnerungen an jene Herrenhduser erwecken, die sie besucht

oder gesehen haben. Diese Erinnerungen kdnnen spéter in den Unterricht einbezogen werden.

5.2 Reflexion der durchgefiihrten Stunden

Um einen ersten Uberblick zu bekommen, welche Auswirkung die Aufgaben auf die Schiler
und Schilerinnen haben kénnten, wurden einige Aufgaben in einem 45-mindtigen Unterricht
mit einer Schiilerin getestet. Die Prasentation zur Geschichte der Herrenhduser und der
Filmabschnitt wurden aus zeitlichen Grinden ausgelassen. Behandelt wurden aber alle
anderen Aufgaben, wobei alle Rollen in der Gruppenarbeit von der Schilerin individuell

geldst wurden.

In dieser Stunde war es mdglich, die potentiellen problematischen Stellen im
Unterrichtsverlauf zu entdecken. Beispielsweise konnte danach mehr Aufmerksamkeit auf die
Begriffserklarungen (besonders auf ,,das Herrenhaus ) gelegt werden, da diese fur die
Schlerin mehr Probleme bereitet haben, als erwartet. Obwonhl die Schiilerin die Kurse tiber
die estnische Geschichte schon belegt hatte, gab es doch auch Probleme mit der historischen
Einordnung des Themas. Deshalb wére es auch sinnvoll gewesen, das Wesentliche tber die

Entstehung und die Entwicklung der Herrenh&user zu wiederholen.

Das Sprachniveau der Schiilerin kdnnte man auf B1+ schétzen und die Arbeit mit ihr hat
gezeigt, dass die Aufgaben fiir diese Niveaustufe gut geeignet sind. Es hat einige Fragen zum
Wortschatz gegeben, aber zumeist konnten die Aufgaben von der Schiilerin auch
selbststandig geldst werden. Eine Vermutung, dass viele Adjektive fir die Lernenden
unbekannt sein kénnten, fand Bestatigung — die Aufgabe mit den Emotionen und
Impressionen hat deshalb mehr Zeit genommen, als geplant.

In einem mindlichen Feedback hat die Schiilerin auch bestétigt, dass die Aufgaben von dem
sprachlichen Niveau angemessen waren, dass sie aber sich fur die Geschichte nicht
interessiert und wegen des Interessemangels den Unterricht nicht so anregend fand. Also
konnte daraus schon eine wichtige Schlussfolgerung gezogen werden: es sollte immer bei der

Durchfiihrung des Unterrichts auch daran gedacht werden, wie die Lernenden, die kein
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Interesse an der Geschichte haben, auch méglichst miteinbezogen waren. So ist es auch
wichtig, den Gegenwartsbezug des Themas — dass die Herrenhduser uns immer noch

umgeben und als ein Teil des kulturellen Erbes wahrgenommen werden — zu betonen.

Die néachsten Versuche fanden schon als 75-mindtige Unterrichtseinheiten statt. Insgesamt
wurden sechs Stunden in unterschiedlichen Klassen an drei Gymnasien in Tartu durchgefihrt.
Die Aufgaben haben je nach Sprachniveau und Motivation der Schuler und Schilerinnen
unterschiedlich viel Zeit genommen. Grol3e Unterschiede konnten sowohl in den
Sprachkenntnissen, im Grad der Interessiertheit als auch in den Vorkenntnissen der Schiiler

und Schilerinnen festgestellt werden.

Die unterschiedlichen Sprachkenntnisse sind auf den Umfang des Deutschunterrichts
zurlickzufuhren. Wie erwartet war das Sprachniveau der Lernenden der 10. Klasse niedriger
als das der 11. Klasse. Dariber hinaus waren die Gruppen auch in sich heterogen, d. h.
manche Aufgaben bereiteten Schwierigkeiten nur fir einige Schiler und Schilerinnen in der
Gruppe.

Die Schuler und Schilerinnen schienen meistens interessiert zu sein, benahmen sich aber
eher passiv und sprachen nicht viel mit. An den Schulen, wo der Fokus auf
naturwissenschaftlichen Fachern liegt, konnte ein niedrigeres Interesse an diesem
historischen Thema festgestellt werden. Doch gab es in jeder Gruppe Schiiler und

Schilerinnen, die aktiver waren und sich zum Thema mehr gedufert haben.

Das Problem der Passivitéat der Schiler und Schiilerinnen in Estland stellt ebenso einen
interessanten Forschungsbereich dar. Mit diesem Problem wurde in allen Stunden gekampft.
Dies kénnte moglicherweise auch daran liegen, dass die Lernenden der Lehrperson zum
ersten Mal begegnet sind und sie sich somit nicht getraut haben, ihre Gedanken in der
Fremdsprache zu aufiern. Nach Durchfiihrung einiger Stunden konnten effektivere Methoden
eingesetzt werden, womit die Lernenden aktiviert werden konnten. Beispielweise wurden alle

Schiler und Schilerinnen personlich befragt und wurden somit in den Unterricht einbezogen.

Da der Unterricht nur in den 10. und 11. Klassen durchgefuhrt werden konnte, gab es in den
Gruppen keine Lernenden, die das Thema in den Geschichtskursen zur estnischen Geschichte
behandelt h&tten. So waren die VVorkenntnisse der Schiiler und Schilerinnen eher gering und
die Einfiihrung in die Geschichte der Herrenh&user hat sich in allen Gruppen gerechtfertigt.

Da die Préasentation auch mit visuellem Material ausgestattet war, konnte sie von den
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Lernenden gut verstanden werden (dies haben die Schiler und Schiilerinnen auch im
Feedback bestétigt, s. Kapitel 5.3.2)

Die Aufgabe mit den Fotos bereitete den Schilern und Schilerinnen keine grofRen Probleme,
nur der Wortschatz sollte immer besprochen werden. Die Adjektive, die von den Lernern
genannt wurden, driickten meistens eine negative Emaotion (z. B. frustriert, enttauscht,
hilflos) oder Sehnsucht (sehnstichtig) aus und so konnte schon auf den Wert des kulturellen
Erbes und auf die Haltungen der Schiiler und Schilerinnen in Bezug auf den Erinnerungsort
,,Herrenhaus* gedeutet werden, da die verfallenen Herrenh&user in sie keine positiven

Assoziationen wachgerufen haben.

Der Text zum Herrenhaus Vihula wurde von den Schiilern und Schiilerinnen individuell
durchgelesen. Zu den Waortern und Wendungen, die nicht im Glossar standen, konnten die
Lernenden Fragen stellen. Doch wurde beim Beantworten der inhaltlichen Fragen klar, dass
die Lernenden sich nicht trauten, alle unbekannten Worter nachzufragen, oder dass sie einige
Erklarungen nicht verstanden hatten. So dauerte das Bearbeiten des Textes ziemlich lange
und auch im Feedback der Schiiler und Schulerinnen wurde klar, dass diese Aufgabe fir viele

problematisch war (s. Kapitel 5.3.2).

Bei der Gruppenarbeit gab es bei den meisten Gruppen keine Probleme, fir diejenige, die der
Arbeitsanleitung nicht aufmerksam zugehdért haben oder deren Sprachniveau niedriger war,
bereitete diese Aufgabe aber einige Schwierigkeiten. Da die Aufgabenstellung in der ersten
durchgefuhrten Stunde Unklarheiten bereitete, wurde in den néchsten Stunden mehr darauf
geachtet, dass alle Schiler und Schilerinnen die Aufgabe verstehen wirden. Eine mogliche
Ldsung ware den Aufgabentext mit dem Beamer an die Tafel zu projizieren, da eine

mundliche Erklarung in der Fremdsprache fir Einige nicht ausreicht.

Wegen des Zeitmangels konnten die Lernenden nicht viel zu den Fragen in der Gruppenarbeit
recherchieren und brauchten die meiste Zeit fir Formulierungen. Der zeitliche Bedarf wurde
auch im Feedback der Lernenden zum Ausdruck gebracht (s. Kapitel 5.3.2). Bei dieser
Aufgabe sollte die Lehrperson beobachten, wie die Gruppen arbeiten und bei welchen
Gruppen Probleme mit dem Wortschatz oder mit dem Inhalt auftreten. Manchmal war auch
eine Zusammenfassung, die nur auf den Bemerkungen der Gruppen basieren wurde, nicht
maoglich, da die Gruppen vergessen haben, ihre Einstellungen zum Herrenhaus zu formulieren

oder da sie nicht genligend Hintergrundinformation angegeben haben.
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Die Reflexionsaufgabe wurde von den Lernern als Hausaufgabe geldst. Leider haben nicht
alle Lerner die Aufgabe gemacht und so stehen insgesamt nur elf inhaltlich anspruchsvolle
Posts zur Verfligung. Sieben Posts, die nach dem ersten Unterricht gemacht wurden,
entsprachen nicht den Anforderungen der Aufgabe und wurden von der Pinnwand entfernt,
damit es fiir die néchsten Lerner keine falschen Beispiele gabe. Die Posts sind auf der

Webseite https://padlet.com/mpeekmann/erinnernherrenhaus (Zugriff: 14.04.2017) zu finden.

Auf die grammatische Korrektheit der Beitrdge wurde nicht geachtet und die sprachlichen
Fehler sind auch nicht korrigiert worden. In den Beitrdgen der Lernenden war zu bemerken,
dass sie sprachlich tberfordert waren. Dies kann auch ein Grund dafir sein, warum es so
wenig Beitrdge gab, da viele das Geflihl haben kénnten, dass sie nicht in der Lage sind, ihre

Gedanken zu diesem Thema in der deutschen Sprache zu formulieren.

Es gab viele Wortschatz- und Grammatikfehler, die zumeist aber nicht das Textverstandnis
beeinflussten. Die Einstellungen der Lerner zum Herrenhaus als Erinnerungsort waren
meistens positiv: die Beitrage wurden mit Adjektiven der negativen Emotionen (verwirrt,
uberrascht, frustriert, unglucklich usw.) beschriftet und es wurde die Ansicht gedulRert, dass

die Herrenhéauser ein fester Bestandteil des Kulturerbes in Estland sind.

., Ich finde die Herrenhauser ein gutes Erinnerugnsort, weil sie in die Geschichte eine
wichtige Rolle spielen und viele Wissen halten. *“ (Korrektur: Ich finde, dass das
Herrenhaus ein guter Erinnerungsort ist, weil es in der Geschichte eine wichtige

Rolle spielt und viel Wissen enthalt.)

Auch scheint der Unterricht einen starken Eindruck dariber hinterlassen zu haben, dass viele
Herrenhauser verfallen sind und nicht saniert oder renoviert werden. Dies kdnnte mit den
Fotos von Herrenhdusern in Mecklenburg-VVorpommern zusammenhéngen, da die Fotoserie

von Bettina Fischer nur verfallene und verlassene Herrenhduser dargestellt hat.

,,ungliicklich: Es ist traurig, dass so schone Gebaude auseinanderfallen und nicht

renoviert werden. Ich denke, Herrenhduser sind wichtig und Teil der Kultur. *

Um von den Lernern eine strukturiertere und griindlichere Reflexion zu bekommen, sollten
weitere sprachliche Unterstuitzungen fiir diese Aufgabe geschaffen werden. Es ware auch
sinnvoll, die Aufgabe in der Gruppenarbeit I6sen zu lassen, da die Lernenden so einander
helfen und unterstitzen kdnnen. Auch weitere inhaltliche Leitfragen wéren von Vorteil, um

den Lernenden eine Orientierungshilfe zu leisten.
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5.3 Analyse des Feedbacks der Schiler und Schilerinnen

Nach dem Unterricht haben die Schuler und Schilerinnen ein anonymes Feedbackformular
ausgefullt (s. Anhang 4). Die Deutschlehrer, die auch anwesend waren, wurden nach dem
Unterricht mindlich um Rickmeldung gebeten und ihr Feedback wurde bei der Planung der
folgenden Stunden bericksichtigt.

Das Feedbackformular enthielt drei Fragen, von denen zwei direkt mit dem Unterricht
zusammenhingen, eine aber nach generellen Einstellungen zum fachertbergreifenden

kulturdidaktischen Unterricht fragte:

1. Findest Du es sinnvoll, sich im Fremdsprachenunterricht mit den historischen und

kulturellen Themen auseinanderzusetzen? Begriinde bitte.
2. Was hat Dir an dem durchgefuhrten Unterricht gefallen? Begriinde bitte.
3. Was wiirdest Du anders machen? Begrilinde bitte.

Das Feedback wurde von 97 Schiilern auf Estnisch ausgefiillt, die Beispiele aus den
Antworten werden im Text sowohl im Original auf Estnisch als auch in der deutschen
Ubersetzung wiedergegeben.

5.3.1 Die Einstellungen der Lernenden zum facheribergreifenden Unterricht mit
kulturellen und historischen Themen

Das Ziel der ersten Frage des Formulars war, die allgemeinen Einstellungen der Schuler und
Schlerinnen zu einem féchertbergreifenden kulturbezogenen Fremdsprachenunterricht zu
sammeln. Obwohl das Verbinden unterschiedlicher Fachbereiche auch im staatlichen
Curriculum durch fachertibergreifende Themen vorgesehen wird (,,Giimnaasiumi riiklik
Oppekava — Riigi Teataja“ 2011), sollten auch die Lernenden gefragt werden, ob der
fachertibergreifende Fremdsprachenunterricht zu kulturellen und historischen Themen sich
ihrer Meinung nach lohnt. Mangelnde Motivation oder negative Einstellungen kdnnten das

Lernen hindern.

Zu der Wichtigkeit des Integrierens der historischen und kulturellen Themen in den

Fremdspracheunterricht haben die meisten Schiiler und Schilerinnen eine positive
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Rickmeldung gegeben, es gab aber auch zweifelnde und ablehnende Antworten. So wurden
die Antworten in drei groRere Gruppen eingeteilt: 1) ja, die Beschéftigung mit den
historischen und kulturellen Themen im Fremdsprachenunterricht lohnt sich (so haben 88%
der Lernenden gemeint), 2) die Beschaftigung mit den historischen und kulturellen Themen
im Fremdsprachenunterricht lohnt sich nur wenn ... (7%) und 3) nein, die Beschaftigung mit

den historischen und kulturellen Themen im Fremdsprachenunterricht lohnt sich nicht (5%).
Die positiven Antworten konnten generell in funf Themenbereiche aufgeteilt werden.

1) Durch Einbezug der kulturellen und historischen Themen kénne etwas Neues gelernt und
das Bekannte wiederholt werden. Die Lernenden haben geschrieben, dass somit die
Kenntnisse aus dem Geschichtsunterricht verfestigt werden kénnten und ein breiterer Kontext

fiir die angeeigneten Kenntnisse geschaffen werden konnte.

., [...] nii jadvad nt ajalooga seotud asjad paremini meelde, kui neid niiéelda topelt rddkida “
(dt. ,,[...] so kann man sich die Geschichte besser einpragen, wenn man sie sozusagen

doppelt bespricht*)

., [ ...] nii saab kinnistada ajalootunnis opitud teemasid ning saab voibolla isegi midagi
huvitavat veel teada.* (dt. ,,[...] so kann man die im Geschichtsunterricht gelernten Themen

noch verfestigen und vielleicht sogar noch etwas Interessantes dazulernen. )

[ ...] ajalugu on tdhtis ja kui sa oled selle teemaga juba varem kursis, siis on huvitav sellest
voorkeeles vestelda. “ (dt. ,,[...] die Geschichte ist wichtig und wenn das Thema schon friiher

bekannt ist, dann ist es interessant, es in der Fremdsprache zu diskutieren. )
Auch eine andere Blickweise auf das bekannte Thema wurde als Vorteil empfunden.

. [...] selle kaudu me ldheneme voibolla monele teemale teise nurga alt ja see on huvitav. *
(dt. ,,[...] dadurch nihern wir uns dem Thema aus einer anderen Perspektive und das ist

interessant. )

2) Im Fremdsprachenunterricht mit kulturellen und historischen Themen entwickeln sich die
sprachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten. Vor allem wurde betont, dass die Arbeit mit dem

Fachwortschatz fruchtbringend sei, da es meistens in den Unterricht nicht einbezogen werde.

. [...] saab ka keelelist sonavara arendada erinevates valdkondades. (dt. ,,[...] man kann

den Wortschatz von unterschiedlichen Bereichen erweitern. *)
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. [...] onvajalik, et oskaksid ka peale argikeele ka midagi muud rddkida* (dt. ,,[...] es ist

wichtig, neben der Alltagssprache auch andere Varietdten zu benutzen. *)

3) Auf diese Weise konnten die Facher miteinander verbunden werden. Der

fachertbergreifende Ansatz ist den Lernenden bekannt und er wird als ein Vorteil angesehen.

., [...] glimnaasiumis peaksid olema oppeained seotud (dt. ,,[...] am Gymnasium sollten die

Fdicher miteinander verbunden sein [...]. )

.. [...] kindlasti on eri oppeainete vaheline siinergia kasulik [...] ““ (dt. ,,[...] sicherlich ist die
Synergie zwischen verschiedenen Fachern fruchtbar /... )

Dieser Ansatz sei wie ,,2 in 1 — die Sprache und die Fachkenntnisse werden gleichzeitig

erweitert. Auch dies werde gelibt, wie zwei Fécher gleichzeitig eingesetzt werden konnen.

../ ...] see aitab kaotada tundide vahel olevaid piirjooni, Gpetab oskust kasutada mitut ainet ja
teadmist korraga.* (dt. ,,[...] es trdgt dazu bei, die Grenzen zwischen den Féchern
aufzuheben; es schult die Fahigkeit, mehrere Facher und Kenntnisse gleichzeitig

einzusetzen. *‘)

Dartber hinaus kdnnten die Sprachkenntnisse mit den Kulturkenntnissen verbunden werden
und am Beispiel des konkreten Unterrichts wurde auch bemerkt, dass der lokale Kontext
(estnische Kulturgeschichte) an den fremdkulturellen (deutscher Kulturgeschichte)

angeknupft werden koénne.

,,[-..] Eriti tanase tunni teema aitab siduda ka meie kodumaad ning Saksamaad ja annab
parema tilevaate sellest, kuidas me mingil mddral oleme vigagi seotud.  (dt. ,,[...]
Besonders das Thema des heutigen Unterrichts hilft auch unser Heimatland mit Deutschland
in Beziehung zu setzen und gibt einen Uberblick dazu, wie wir eigentlich einigermaRen sehr

miteinander verbunden sind. )

4) Die kulturellen und interkulturellen Kompetenzen werden geformt. Es wurde behauptet,
dass flr das Verstehen der Fremdsprache auch das Verstehen der Kultur und der Geschichte
von Bedeutung sei. Nur so kdnne die Gemeinschaft verstanden werden, deren Sprache gelernt

wird.

. [...] see [ajaloo ja kultuuri tundmine] mojutab suhtumist sellesse keelde. ” (dt. ,,[...] es [die

Geschichts- und Kulturkenntnisse] beeinflusst die Einstellung zu dieser Sprache )
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., [...] aitab rohkem sellest rahvast aru saada* (dt. ,,[...] es hilft, das Volk besser zu

verstehen “)

Auch der Gegenwarts- bzw. Zukunftsbezug wurde gemacht, indem die Kultur- und
Geschichtskenntnisse der Gemeinschaft des Ziellandes fiir nltzlich gehalten wurden, wenn

man spéater im Zielland leben mochte.

5) Die Methodik unterscheide sich vom gewdéhnlichen DaF-Unterricht und biete somit

Abwechslung, indem man sich nicht mit dem Lehrbuch beschéaftigt oder Grammatik (bt.

., Minu arust on see vajalik ja tore, et tegeleda ka pisut muuga peale grammatika [...] © (dt.

., Ich finde es nétig und toll, sich mit anderen Themen aufser Grammatik zu beschdftigen )

Da die Auswahl der Themen in einem Lehrwerk auch begrenzt ist, biete der Unterricht eine
Madoglichkeit, den Themenumfang breiter zu machen. So steige auch das Interesse fir die

Sprache, wodurch sich die Motivation fur das Fremdsprachenlernen erhéhen sollte.

. [...] selle asemel, et keskkonnakaitse teemadega tegeleda, oleks kasulik opilaste ajaloo ja
kultuuri teadmisi seostada saksa keele tunniga, sest see toob tundi teatud familiaarsuse ning
samuti pakuvad sellised teemad sageli paljudele huvi. * (dt. ,,[...] statt der Beschdftigung mit
den Umweltschutzthemen waére es nutzlich, die Kenntnisse der Lernenden uiber Geschichte
und Kultur mit dem Deutschunterricht zu verbinden, weil es gewisse Familiaritat mit sich

bringt und viele sich fiir solche Themen interessieren. *)

., [...] tavaliselt on voorkeele tundide teemad koigile tuntud (nt Miks on suitsetamine
kahjulik?), kuid ajaloo- ja kultuuriteemasid oppides saab alati midagi uut teada [...] * (dt.

. [ -..] gewohnlich sind die Themen im Fremdsprachenunterricht allen bekannt (z. B. Warum
ist das Rauchen schadlich?), aber wenn man Geschichte oder Kultur lernt, erfahrt man

immer etwas Neues [...] )

Obwohl die meisten Schiiler und Schilerinnen sich fur den kulturdidaktischen
fachertbergreifenden Unterricht positiv ausgesprochen haben, gab es auch Antworte, die an
dem Ansatz gezweifelt haben. Die weder positiven noch negativen Antworten, in denen
Bedingungen flr die Umstande festgelegt wurden, bei denen sich die Beschéaftigung mit
kulturellen und historischen Themen im Fremdsprachenunterricht lohnt, wurden in vier

thematischen Gruppen aufgeteilt.
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1) Es lohne sich nur, wenn es daftir mehr Zeit gebe. In Rahmen eines 75-mintigen
Unterrichts konnten die Themen nur oberflachlich behandelt werden und somit wiirden sie

nicht ihren Zweck erftllen.

., [...] ma eiole kindel, kas ajast piisab, sest materjale oleks rohkem.* (dt. ,,[...] ich bin mir

nicht sicher, ob die Zeit dafiir ausreicht, weil es eigentlich mehr Material gdibe. *)

2) Die Beschaftigung mit diesen Themen rechtfertigt sich nur, wenn es um die Geschichte
und Kultur des Ziellandes geht. Den Unterricht zu der estnischen Geschichte hatten die
Schiler und Schiilerinnen genug und wollten sich im Fremdsprachenunterricht nur mit den

Phanomenen der Zielsprache und -kultur auseinandersetzen.

,, Kuid tuleks keskenduda selle riigi ajaloole ja kultuurile, mida opitakse, sest muidu muutub
aine liatsalt ajalooks.  (dt. ,, Aber man sollte sich auf die Geschichte und die Kultur des
Landes konzentrieren, dessen Sprache man lernt, weil es sich sonst einfach um das Fach
Geschichte handelt. )

., [...] seda tuleks teha just voorkeele rahvuse (nt saksa keeles sakslaste) seisukohast, mitte et
lisatakse juurde niiansse Eesti arusaamast* (dt. ,,[...] man sollte es nur aus dem Blickwinkel
des Volkes machen, dessen Sprache man gerade lernt (z. B. im Deutsch aus dem Blickwinkel

der Deutschen), und keine Nuancen vom estnischen Verstand hinzufiigen. )

Interessanterweise wurde auch der Vorschlag gemacht, dass solcher Unterricht nur dann
durchgefuhrt werden sollte, wenn im Geschichtsunterricht ein Thema der deutschen

Geschichte behandelt werde.

., Jah siis, kui ajalootunnis on teema, mis kasitleb Saksamaa ajalugu, et ihendada ajalootund
ajalootunniga [moeldud ilmselt ,, saksa keele tunniga“].* (dt. ,,Ja, wenn im
Geschichtsunterricht ein Thema behandelt wird, in dem es um die deutsche Geschichte geht,
um den Geschichtsunterricht mit dem Geschichtsunterricht [vermutlich gemeint

., Deutschunterricht “] zu verbinden. *‘)

3) Der kultur- und geschichtsbezogene Unterricht lohne sich nur dann, wenn es einen
Mehrwert hat. Der Mehrwert konnte ein interessantes Thema oder das Gefuhl sein, dass es

sich nicht um den Geschichtsunterricht handelt.

., Kui on huvitav teema, siis miks ka mitte. “ (dt. ,, Wenn das Thema interessant ist, dann

warum nicht. )
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., [ ...] oleks moistlik arutada neid teemasid vaid osana tunnist, et ei tekiks ajalootunni
tunnet.” (dt. ,,[...] diese Themen sollten nur ein Teil des Unterrichts sein, damit es kein

Gefiihl entsteht, dass es sich um den Geschichtsunterricht handelt.

4) Eine Person meinte, dass die Beschaftigung mit kulturellen und historischen Themen im

Fremdsprachenunterricht nicht notig sei, aber trotzdem eine gute Abwechslung anbiete.

,»Minu arust pole see viga vajalik, aga vahepeal tore vaheldus [...]." (dt. ,,Ich finde es nicht

besonders notig, aber es ist eine gute Abwechslung [...].*)
Die negativen Antworten konnten in zwei Themenbereiche aufgeteilt werden:

1) Der kultur- und geschichtsbezogene Unterricht ist nicht nétig wegen des geringen
Interesses an die Geschichte. Statt der historischen Themen kdnne etwas Uber die

gegenwartige deutsche Kultur gelernt werden.

., [...] mind isiklikult ei huvita ajalugu ja kuna vodrkeel pole samuti suus, siis ei saa
enamusest jutust aru ning tund ndib mottetuna. “ (dt. ,,[...] ich interessiere mich nicht fiir die
Geschichte und da ich die Fremdsprache auch nicht beherrsche, dann verstehe ich das

Meiste nicht und der Unterricht scheint mir nutzlos. )

., [...] ma eiole ise ajaloohuviline. Huvitavam oleks olnud tinapdeva Saksamaa kultuurist
teada saada. “ (dt. ,,ich bin nicht an der Geschichte interessiert. Es ware interessanter

gewesen, etwas Uber die gegenwartige Kultur Deutschlands zu erfahren. )

2) Fur diese Themenbereiche gebe es andere Fécher, z. B. die Geschichte. Der DaF-
Unterricht sollte sich doch um die sprachlichen Phanomene handeln. Die kulturellen Themen

seien nicht so wichtig wie die Grammatik.

,,See on keele, mitte ajalootund. * (dt. ,, Es ist ein Fremdsprachen-, nicht

Geschichtsunterricht. )
., [...] selle jaoks on teised tunnid. * (dt. ,, Dafiir gibt es andere Fdcher. )

.. [...] see pole nii oluline kui grammatika.* (dt. ,,[...] es ist nicht so wichtig, wie die

Grammatik. )
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5.3.2 Das Feedback der Lernenden zum Unterricht

Zum konkreten Unterricht wurden zwei Fragen gestellt: was den Lernern am Unterricht
gefallen hat und was sie anders machen wirden. Die meisten Schiler und Schilerinnen haben
beide Fragen beantwortet, aber in manchen Fallen wurde entweder die eine oder die andere

Antwort leergelassen.

Das Positive nach der Ansicht der Lernenden am Unterricht konnte in funf Gruppen

aufgeteilt werden.

1) Die inhaltliche Seite des Unterrichts wurde als nutzbringend empfunden. Als Positives
wurde erwahnt, dass man tber die Geschichte der Herrenhduser in Estland und in
Deutschland etwas Neues gelernt habe. Fir einige war die Tatsache, dass es auch in
Deutschland Herrenhduser gibt, die ahnlich wie auf den historischen baltischen Gebieten
entstanden sind, friher nicht bekannt.

,,»Moisad Saksamaal, neid polnud ndinud, kahju, et polnud korrastatud. * (dt. ,, Die
Herrenhauser in Deutschland, die hatte ich nicht gesehen, Schade, dass sie nicht saniert

worden sind. “)

Mehrmals wurde die Présentation mit der Geschichte der Herrenhduser hervorgebracht, die
mit konkreten Beispielen von Herrenhdusern illustriert war. Das Thema sei gut

zusammengefasst worden und die neuen Kenntnisse kénne man auch spater anwenden.

2) Die Ausstattung der Préasentation und des Arbeitsblattes sei ebenso attraktiv gewesen.
Besonders sind den Schiilern und Schulerinnen die Fotos der Herrenhduser aufgefallen, die in
der Présentation und in der Aufgabe zu den Herrenhdusern in Deutschland présent waren. Die

Prasentation sei allgemein ,,schon gestaltet*.

. Mulle meeldis, et esitlus oli viiga pohjalik ja ilusa kujundusega. “ (dt. ,, Mir hat es gefallen,

dass die Prdsentation griindlich und schon entworfen war. *)

3) Viel wurde von den Lernenden die Wichtigkeit der Kommunikation betont. Im Unterricht
sei es immer maoglich gewesen, der Lehrperson Fragen zu stellen und die Lehrperson habe
immer geholfen, wenn die Lerner etwas nicht verstanden hatten. Die Lernenden hatten das
Gefiihl, dass sie in den Unterricht einbezogen waren und als keine passiven Zuhérer da sal3en.

Dabei seien die zuriickhaltenden Lerner nicht zum Sprechen gezwungen worden.
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., Meeldis suur opilaste kaasamine, mis ei lasknud vajuda letargiasse. * (dt. ,, Mir hat die

Beteiligung der Lerner gefallen, die nicht zugelassen hat, in Lethargie zu versenken. )

4) Der Unterricht sei gut aufgebaut gewesen und die Aufgaben hatten sich in einer logischen
Abfolge ergeben. Dabei sei die Unterrichtszeit unter den Aufgaben gut verteilt worden. Da
der Unterricht zeitlich begrenzt ist, sei es auch positiv, dass keine Aufgabe zu ausfihrlich
behandelt wurde und dass das Thema gut zusammengefasst wurde.

Auch wurde von den Lernenden auf die flieRende Préasentation und Diskussion hingewiesen,
die das Tempo des Unterrichts beibehalten hat. Zum Ausdruck wurde gebracht, dass die
Anzahl und die Variation der Aufgaben eine positive Abwechslung angeboten haben. Die
Aufgaben wurden von Lernenden als interaktiv empfunden. Explizit wurde die Aufgabe mit

den Fotos und Adjektiven und die Textaufgabe erwéhnt.

,, Mulle meeldis vaga piltide vaatamise ulesanne ja neile vastavate omadussdnade leidmine,
sest see aitab pilte kirjeldada.” (dt. ,, Mir hat die Aufgabe gefallen, wo man die Fotos ansieht
und dazu passende Adjektive findet, es hilft die Bilder zu beschreiben. ‘)

5) Die Sozialformen haben sich im Unterricht als geeignet bewiesen. Die Lernenden fiihlten
sich besonders in der Gruppenarbeit am Unterricht aktiv beteiligt und konnten sich kreativ
auflern. Auch die Arbeit im Plenum und die individuelle Arbeit wurden als gute Sozialformen

im Unterricht wahrgenommen.

Die Verbesserungsvorschlage der Lerner zum Unterricht konnten in vier Kategorien geteilt
werden: in die Aufgaben, die Methoden, die Arbeit mit dem Wortschatz und das Tempo des
Unterrichts.

1) Viele Empfehlungen wurden zur Veranderung der Aufgaben gemacht. Am meisten gab es
Tipps fur die Gruppenarbeit: es sollte mehr Zeit fur diese Aufgabe gegeben werden und die
Anleitung sollte ausdrticklicher sein. Einerseits wurde der VVorschlag gemacht, dass es in der
Gruppenarbeit noch zuséatzliche Aufgaben geben kdnnte, andererseits wurde empfunden, dass

die Aufgabe schlichtweg ausgelassen werden konnte.

,»Ma ei teeks seda rollimdngu, vihemalt mitte nii suurtes gruppides, kuna see ei kinnistanud
otseselt midagi, aga oli huvitav Ulesanne. “ (dt. ,, Ich wiirde das Rollenspiel auslassen,
wenigstens in so grolRen Gruppen, weil es eigentlich nichts verfestigt hat, war aber eine

interessante Aufgabe. )
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Die Textaufgabe erschien fir manche tiberflissig, andere dachten aber, dass es einfach
weniger gelesen werden konnte. Die Fragen, die dem Text folgten, wurden als zu schwer

empfunden und es wurde gewinscht, dass die Aufgaben im Estnischen erkl&rt wiirden.

Die Aufgaben wurden zum einen als zu schwer, zum anderen aber als zu einfach empfunden.
Auch Aufgaben, die mehr zum Mitdenken anregen wiirden, wurden gewiinscht. Des Weiteren

wurde beansprucht, dass die Hausaufgabe, d. i. die Reflexionsaufgabe ausgespart wiirde.

Einzelne Empfehlungen wurden zur Gestaltung der Prasentation gemacht: die Fotos sollten

vergrolert werden und es sollte weniger Text auf den Slides geben.

2) Hinweise auf Veranderungen der eingesetzten Methoden und auf Einsatz neuer Medien
gab es ziemlich viel. Der Unterricht solle mit einer Gesprachsiibung angefangen werden,
damit die Lernenden mit einander und mit der Lehrperson vertraut werden konnten. Die
Aufgaben konnten auf eine spielerische Weise gel6st werden, dabei sollte auch mehr
gehandelt und weniger gesprochen werden. Die Gruppen fiir die Aufgabe mit dem

Perspektivenwechsel sollten von Schiilern und Schilerinnen selber erstellt werden.

Die Lernenden wiinschten sich noch einen vielféltigeren Medieneinsatz: ein thematischer
Dokumentarfilm kénnte angesehen werden und mit den Smartphones oder Tablets konnte

gearbeitet werden, beispielsweise mithilfe der Webseite Quizlet (s. https://quizlet.com/), die

fiir das Lernen und Verfestigen des Wortschatzes geeignet ist.

3) Empfehlungen zur Arbeit mit dem Wortschatz gab es ebenfalls ziemlich viel. Es wurde
empfohlen, dass es mehr Ubersetzt werden sollte — sowohl bei den Aufgaben (besonders
wahrend der Textaufgabe), als auch bei der Bekanntmachung der Ziele und Outcomes des
Unterrichts. Es wurde noch empfohlen, dass der Wortschatz vereinfacht werden sollte und
dass man sich mit dem Wortschatz mehr auseinandersetzen sollte. Eine Person empfahl
sogar, dass fur den Unterricht eine Gruppe mit besserem Sprachniveau ausgewahlt werden

sollte.

4) Das Tempo des Unterrichts ist auch kommentiert worden. Meistens wurde gedufBert, dass
das Unterrichtstempo zu schnell war. Besonders beim Beantworten der Fragen oder
Bearbeiten der Gruppenaufgabe habe es an Zeit gefehlt. Eine Person fand aber im Gegenteil,
dass das Tempo des Unterrichts zu langsam gewesen sei und dass es zu viele schweigsame

Pausen gegeben habe.
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,, Teisiti teeksin seda, et kui opilased ei oska vastata kohe, siis liheksin natuke kiiremini
edasi, et ei tekiks piinliku vaikust. * (dt. ,, Ich wiirde das anders machen, dass ich schneller
weitermachen wirde, wenn die Lerner die Frage nicht gleich beantworten kdnnen, sonst

entstehen peinliche Gesprdchspausen. )

5.4 Schlussfolgerungen und Ausblick

Die Rickmeldung der Lernenden hat aufgezeigt, dass die Lernenden generell zu einem
fachertbergreifenden Unterricht mit kulturellen und historischen Themen bereit sind. Darin
wird nicht nur eine Verfestigung der in den anderen Fachern angeeigneten Kenntnisse
gesehen, sondern auch die sprachliche Entwicklung wahrend des facherubergreifenden DaF-
Unterrichts wird geschatzt. Also wurde die Funktion der deutschen Sprache im Unterricht

von Lernenden auch als ein Medium und Inhalt zugleich gespurt (vgl. Wicke, Miiller o. J.).

AuRerdem sehen die Lernenden die Mdglichkeit, ihre kulturellen und interkulturellen
Kompetenzen (vgl. Kapitel 1.3.1-1.3.2) durch einen kultur- und geschichtsbezogenen
Unterricht zu erweitern. Den Schiilern und Schillerinnen scheinen die Voraussetzungen
bewusst zu sein, die wichtig sind, um spater im Ausland zu leben. Das kulturelle Verstandnis
wird als Teil der Fremdsprachenkompetenz wahrgenommen und darauf wird groRen Wert
gelegt.

VVon den Antworten ist ebenso aufgefallen, dass eine Abwechslung von der Arbeit mit dem
Lehrbuch und mit der Grammatik von Lernenden erwartet wird. Dabei sehen die Lerner aber,
dass die Beschaftigung mit kulturellen und historischen Themen auf eine breitere Zeitspanne
ausgedehnt werden sollte, wofir es bis jetzt an Materialien und Unterrichtsentwiirfen

mangelt.

Die Lernenden haben auch darauf hingewiesen, dass ihrer Meinung nach die Kultur und
Geschichte mit einem Staat bzw. mit einer Nation zusammenhéngen und so auch im
Unterricht behandelt werden sollten. Die Meinung wurde vertreten, dass im DaF-Unterricht
die Kultur und Geschichte Deutschlands gelernt werden und sie nicht mit Elementen der

lokalen Kultur und Geschichte gemischt werden sollten.

Da der hermetische Kulturbegriff, der solchen Positionen zugrundeliegt, besonders im
heutigen Zeitalter der Mobilitat und Interkulturalitt an Aktualitat verliert, wére es wichtig
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daran zu denken, wie die Schiiler und Schilerinnen dafir sensibilisiert werden kdnnten, die
Kultur und Geschichte aus einer weiteren Blickweise zu analysieren und das deutsche Erbe,
das vor Ort zu finden ist und die Geschichte und Kultur Estlands stark gepragt hat, in das
eigene Weltbild zu integrieren. Wie auch Badstubner-Kizik betont, gehore ,,[...] das
komplexe Beziehungsgefiige zwischen Eigen- und Fremdwahrnehmung [...], ebenso wie das
zwischen Sprach- und Kulturvermittlung, mit Sicherheit zu den Fragestellungen, die bei der
Wahl von Lerninhalten und -anldssen im Rahmen einer Kulturdidaktik unbedingt zu
berticksichtigen sind.* (Badstibner-Kizik 2014: 45). So eignet sich das Konzept der
Erinnerungsorte flr Fokussierung der Beziehung zwischen der eigenen und einer fremden

Kultur sehr gut.

Das Feedback der Schuler und Schilerinnen hat auch darauf hingewiesen, dass ein Interesse
an historischen und kulturellen Themen nicht immer prasent ist und dass demzufolge mehr

daran gedacht werden sollte, wie die Lerner sich in das kulturelle Lernen einbeziehen lassen.

Zum Unterrichtentwurf kdnnte zusammenfassend behauptet werden, dass die Lernenden sich
fur das Thema der Herrenh&user und fur die Kontaktstellen der estnischen und deutschen
Kultur interessieren. Der Unterricht wurde zum grof3en Teil von den Lernenden positiv
aufgenommen und das Interesse an weiterer Beschaftigung mit kulturellen und historischen

Themen im DaF-Unterricht wurde geaulRert.

In einem facherlibergreifenden DaF-Unterricht ist die Kommunikation zwischen der
Lehrperson und den Lernenden, aber auch zwischen den Lernenden selbst &duferst wichtig
(vgl. Kapitel 1.1 und Mehisto et al. 2010: 34-35). Die Kommunikation wahrend der
durchgefuhrten Stunden ist gelungen und die Lernenden wurden in die Lernprozesse aktiv
einbezogen. Die Unterstiitzungsstruktur (s. Kapitel 1.1) in Form der Ubersetzungen, der
sprachlichen Aufgaben und der inhaltlichen Erklarungen hat ihre Funktion erfillt und der

Unterricht hat keinen zu schwierigen Eindruck auf die Lernenden gemacht.

In einem DaF-Unterricht mit Erinnerungsorten lohnt es sich, eine Gruppenarbeit mit
Perspektivenwechsel durchzufiuhren. Obwohl die Erklarung der Aufgabe hatte klarer
angegeben werden sollen und es fir die Aufgabe mehr Zeit hétte geben sollen, hatten die
Lernenden trotzdem das Gefuhl, dass sie etwas Kreatives und Sinnvolles machen konnten.
Durch die Arbeit mit Emotionen und unterschiedlichen Perspektiven ist hoffentlich auch die
Bedeutung der Erinnerungsorte, insbesondere des vielschichtigen Erinnerungsortes

,Herrenhaus* den Lernenden klargeworden.
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Die visuelle Seite des Unterrichts, besonders eines Unterrichts mit Architekturdenkmalern
scheint den Lernenden sehr wichtig zu sein. Die Fotos von Herrenh&usern und die

PowerPoint-Prasentation wurden als hilfreich eingeschatzt.

Die Lernenden wiinschen sich eine noch breitere Auswahl an unterschiedlichen Medien, die
beim Unterricht mit Erinnerungsorten auch gerechtfertigt ist, da am effektivsten, so
Badstiibner-Kizik, jene Erinnerungsorte seien, ,,[...] die ein besonders starkes multimediales
Potenzial sowie greifbare diskursive Relevanz in der Gegenwart besitzen* (Badstlbner-Kizik

2014: 53).

Obwohl die Reflexionsaufgabe als Hausaufgabe in einem Gerat mit Internetanschluss
gemacht werden sollte, wurde ein groRerer Einsatz vernetzter Gerate, wie z. B. der
Smartphones vorgeschlagen. Dies liel3e sich beispielsweise durch die Wortschatzarbeit in
Quizlet verwirklichen. In einem langeren Lernprojekt ware auch das Arbeiten mit Videos

oder Filmen moglich.

Die Sprache und die Fachbegriffe bedirfen einer groReren Auseinandersetzung und
Sensibilisierung. Obwohl das Sprachniveau in den Gruppen unterschiedlich war, spiegelte
sich die sprachliche Unsicherheit der Schiiler und Schiilerinnen im Feedback wider. Das
Unterrichtmaterial sollte so erganzt werden, dass eine sprachliche Differenzierung in allen
Gruppen moglich ware. Als eine Mdglichkeit konnte die Wortschatzarbeit durch den Einsatz
von Quizlet erfolgen, wodurch die Lerner sich die wichtigen Begriffe auf eine spielerische
Weise aneignen konnen.

Da die Einstellungen der Lerner zum féchertbergreifenden DaF-Unterricht mit kulturellen
und historischen Themen insgesamt positiv waren, gabe es Potential fiir weitere Lernprojekte.
Neben dem Erinnerungsort ,,Herrenhaus* konnten noch weitere parallele Erinnerungsorte
thematisiert werden. Als Beispiele konnten hier die Themen ,,die Reformation und ,,die
Wehrmacht® genannt werden, die an den Schulen auch im Geschichtsunterricht thematisiert

werden.

Durch den facherubergreifenden DaF-Unterricht konnten noch weitere Fachbereiche mit dem
Deutsch-Unterricht verbunden werden: Anldsse daftir gaben beispielsweise auch der
Literatur-, Kunst-, Musik- und Estnischunterricht. Fir die Erstellung qualitatsvoller
Unterrichtsmaterialien wére auch die Zusammenarbeit mit anderen Lehrern und Lehrerinnen

vonnoten.
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Zusammenfassung

Im Rahmen dieser Arbeit ist ein Unterrichtsentwurf fiir die gymnasiale Oberstufe zum Thema
,Herrenhaus: ein deutsch-estnischer Erinnerungsort* entstanden. Der Unterricht wurde an
drei Gymnasien in Tartu durchgefiihrt und von 97 Schiilern und Schillerinnen ausgewertet.
Dariiber hinaus wurden die Einstellungen der Lerner zum kultur- und geschichtsbezogenen

Deutsch als Fremdsprache-Unterricht erforscht.

Das Konzept der Erinnerungsorte lasst sich erfolgreich mit dem fachertbergreifenden
Deutsch als Fremdsprache-Unterricht verbinden und bietet somit den Lernern die
Maglichkeit, sich mit kulturellen und historischen Themen auseinanderzusetzen, die
normalerweise im DaF-Unterricht keine Thematisierung finden. Fur die Besch&ftigung mit
der Kultur und Geschichte im DaF-Unterricht haben sich die meisten Lerner (87%)

ausgesprochen.

Der konkrete Unterricht zum deutsch-estnischen Erinnerungsort ,,Herrenhaus* wurde von den
Lernenden gut aufgenommen. Im Schiller-Feedback wurde erortert, dass dieses Thema fur
die Lerner interessant ist und die Kenntnisse tber die Geschichte und Kultur durch neue
Sprachkenntnisse verfestigt werden konnen. Die Parallelitat der Herrenh&user auf den
baltischen Gebieten und den ostelbischen Gebieten Deutschlands war vielen Lernenden
friher nicht bekannt. So entstand durch diesen Unterricht ein interkultureller Vergleich

zwischen dem adeligen Erbe in Estland und in Deutschland.

Die Entwicklung der Fachwortschatzkenntnisse im Deutschen wurde von den Lernern
hochgeschatzt. Doch hat die Durchfiihrung des Unterrichts an estnischen Gymnasien gezeigt,
dass eine intensivere Wortschatzarbeit erforderlich wére. Dies konnte mit dem von den
Lernenden erwinschten breiteren Medieneinsatz verbunden werden und mithilfe der digitalen

Medien umgesetzt werden.

Die Meinungen der Schiiler und Schulerinnen gegenuber dem kultur- und
geschichtsbezogenen DaF-Unterricht haben auch aufgezeigt, dass ihre Erwartungen an die
Beschaftigung mit der Kultur und Geschichte im DaF-Unterricht oft mit einem geschlossenen
Kulturbegriff zusammenhé&ngen und dass das deutschbaltische Erbe in Estland ihres
Erachtens nicht zu den relevanten Themen gehort. Da es aber sowohl im Landschaftsbild als
auch in Erscheinungen der estnischen Kultur (man vergleiche z. B. die vielen estnischen

Literaturwerke, die sich mit dem Thema des Deutschbaltentums auseinandersetzen) prasent
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ist, wére der Einbezug jener Themen in den DaF-Unterricht in Estland von entscheidender

Bedeutung.

Wie auch von den Lernern betont wurde, gébe es fir diese Schwerpunktsetzung noch viel
weiteres Material, wofur auch mehr Unterrichtszeit verfligbar sein sollte. Weitere deutsch-
estnische Erinnerungsorte von unterschiedlichen Zeitperioden wie z. B die Reformation oder
die Wehrmacht konnten ebenfalls im schulischen DaF-Unterricht behandelt werden. Fir die
Erweiterung des Themenbereiches bieten sich aber auch andere Konzepte, wie z. B die

linguistic landscapes an.

Far einen noch effektiveren Einsatz der FiDaF-Methodik und fur weiteres Integrieren der
unterschiedlichen Fachbereiche waére in der Zukunft eine Zusammenarbeit mit den Lehrenden
unterschiedlicher Facher wie z. B. der Geschichte, der Literatur, der Kunst, der Musik und

des Estnischen notwendig.

Damit die in Deutschland gefiihrten neueren kulturdidaktischen Diskussionen des Faches
DaF auch in Estland aufgenommen wiirden und der Mangel an Didaktisierungen fiir ein
fachertibergreifendes Lernen Deutsch als Fremdsprache aufgeldst wiirde, sollte das Thema

noch erweitert erforscht werden.
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Restumee

Magistritoo ,,Mois* kui malupaik — saksa-eesti mélupaigad I6imitud aine- ja keeledppes*
uurib mdisa kui saksa-eesti mélupaiga késitlemist saksakeelses 16imitud aine- ja keeledppes
(LAK-6ppes). Too eesmark on koostada dppetund ,,Mdis — saksa-eesti malupaik®, sidudes
omavahel LAK-8ppe ja mélupaigad, ning hinnata dppetunni efektiivsust dpetaja ning dpilaste
perspektiivist. Lisaks uuritakse dpilaste suhtumist kultuuri- ning ajalooteemade kasitlemisse
vOOrkeeledppes.

T60 teoreetilises osas kirjeldatakse LAK-0pet ning selle erivormi — tundi, kus omavahel on
I6imitud ainedpe ja saksa keele vdorkeelena Ope. Keskendutakse lahenemise pdhijoontele ja
padevustele, mida sellega arendatakse. Teine peatiikk seab keskmesse Pierre Nora poolt
loodud malupaikade teooria tutvustamise ning annab Ulevaate mélupaikade kasutamisest
saksa keele vodrkeelena dpetamisel. Kolmandas peatiikis tutvustatakse mdisa kui malupaika

eestlaste ning sakslaste kollektiivses mélus.

Praktilise osana valmis dppematerjal teemal ,,Mdis — saksa-eesti malupaik®, mis seob
malupaikade kontseptsiooni I8imitud aine- ja keeledppega. Valminud dppematerjaliga viidi
kolmes Tartu gimnaasiumis l&bi temaatilised saksa keele tunnid, mille tulemusi
analliusitakse peatukkides 5-6. Tunnist osa votnud Opilased (97) taitsid tagasisidekusitluse,

mille tulemusi kajastab kuues peatlkk.

Oppematerjal voeti dpilaste poolt hasti vastu, kiideti tunni Gilesehitust, teema valikut ning
erialase sBnavara arendamist. Probleeme tekitas kohati ajalooteemaline sBnavara ning
ulesanded, mis eeldasid Gpilastelt suulist vdi kirjalikku tekstiloomet. Seega vdis jareldada, et
I6imitud keele- ja ainedppes ajaloo- ning kultuuriteemadega on vajalik pdhjalikum t66

sOnavaraga ning erinevate tugistruktuuride loomine.

Lisaks tunnile tagasiside andmisele ja parandusettepanekute tegemisele said Gpilased
kirjeldada ka oma arvamust kultuuri- ning ajalooteemade vdrkeeledppesse integreerimise
kohta. Tagasisidest jareldus, et 87% Opilastest peab ajaloo ning kultuuri kasitlemist
voorkeeletundides kasulikuks ning leiab, et erinevate 6ppeainete, sh ajaloo 16imimine
vOorkeeledppega on vajalik. Nende Opilaste arvamustest, kes ei pidanud eelnimetatud
I6imimist oluliseks, paistis silma kultuuri seostamine Uhe maa ja rahvusega ning soov saksa

keele tunnis tegeleda tiksnes Saksamaa ajaloo ja kultuuriga.
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Oluline oleks jatkata (balti)saksa parandi tutvustamist Eesti koolides, et laiendada 6pilaste
arusaama kultuuri mdistest ning tutvustada seoseid eesti ja saksa kultuuri vahel. Edasiseks
uurimiseks pakuvad ainest ka teised paralleelsed malupaigad, mille ké&sitlemisel saaks
I6imida saksa keele Gpetamist ka kirjanduse, kunsti, muusika vdi eesti keele tundidega.
Samuti on oluline jatkata uute kultuurididaktiliste suundade integreerimisega saksa keele

Oppesse Eestis.

69



Anhang 1: Arbeitsblatt fiir Schiler und Schuilerinnen

HERRENHAUS: EIN DEUTSCH-ESTNISCHER
ERINNERUNGSORT

1. Sieh dir die Bilderserie ,,Verlassen- vergessen- verfallen“ von Bettina
Fischer an und beantworte. Was siehst du auf den Fotos?

2. Sieh dir die Bilderserie noch einmal an. Welche Emotionen und
Impressionen entstehen? Wahle passende Adjektive aus.

angstlich erschreckt gelangweilt gerihrt argerlich herzlich
verwundert besorgt verstandnisvoll beschamt kampferisch
verbittert ruhig verwirrt zufrieden  einsam trostlos
uninteressiert schockiert stolz leer enthusiastisch euphorisch
frustriert dankbar schuldig glucklich hilflos hoffnungslos
verletzt verliebt unsicher ungliicklich nervos traurig
Uberrascht schwer eklig wertlos wertvoll sehnsuchtig
enttauscht

,Mit den Bildern gebe ich den alten Bauwerken ein Stlick ihrer Seele zurilick,

damit sie nicht vergessen werden.”

Bettina Fischer
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3. Lies den Artikel aus Weser-Kurier und beantworte die Fragen.

Wunderschon restaurierte Gutshofe in Estland 6ffnen ihre Tore fir
Touristen und geben einen Einblick in das Leben einer Elite.

Wechselvolle Geschichten
Von HEIDI SIEFERT 07.06.2014

[..]

Es war die Rosette auf dem Ful3boden, die bei Ursula von Schubert
die Erinnerung an das Haus ihrer Kindheit wieder weckte.

Eine feine Intarsienarbeit, die sie unheimlich beeindruckt hatte, als
sie als junges Madchen beim Tanz auf den Boden des Ballsaals
schaute. Inzwischen ist Ursula von Schubert 86 Jahre alt. Ihr
Elternhaus in Vihula im Norden Estlands hat die Baltendeutsche
verloren, als sie 1939 im Alter von elf Jahren die Heimat verlassen
musste. Das Herrenhaus im Lahemaa-Nationalpark wurde zur
deutschen Spionageschule, in der Sowjetzeit zum Altersheim. Heute
ist Vihula wieder ein Ort, an dem man sich wohlfuihlt. Die weitlaufige
Anlage mit der fur Herrenhauser typischen Gliederung in Manner-
und Frauen- und Kinderflugel, die Wirtschaftsgebaude, in denen
heute Schwimmbad, Spa, Fahrrad-, Golf- und Langlaufskiverleih
untergebracht sind und die Stallungen, zu denen es Reiter und
Kinder zieht. Folgt man dem kleinen Fluss, der sich durch die Anlage
schlangelt, kommt man vorbei an Olmiihle und Taubenhaus zum
einst wichtigsten Gebaude.

[...]

Und der Ballsaal? Heute ist er lichtdurchfluteter Frihstiicksraum der
Hotelgaste. Die jahrelang unter PVC versteckte Rosette strahlt in
altem Glanz. Bei Ursula von Schubert weckt sie jedes Mal
Erinnerungen, wenn sie zuriickkommit.

http://www.weser-kurier.de/startseite artikel,-Wechselvolle-
Geschichten-_arid,866878.html (Ein Auszug)

a) Wo hat Ursula von Schubert ihre Kindheit verbracht?

der Einblick —
pilguheit

die Elite — eliit,
paremik

unheimlich — vaga

beeindrucken —
muljet jatma

die Anlage — rajatis
die Stallung — tall
die Olmiihle — 8liait

das Taubenhaus —
tuvila, tuvimaja

lichtdurchflutet —
valguskdillane

versteckt — peidetud,
varjatud

b) Woran erinnert sie sich noch?
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c) Wann musste sie ihre Heimat verlassen? Warum?

d) Welche Funktionen hat das Herrenhaus Vihula im Laufe der Zeit gehabt?

Reflexion

Uberlege: Welche Bedeutung hat das Herrenhaus fiir dich? Kann das Herrenhaus

deiner Meinung nach ein Erinnerungsort genannt werden oder nicht? Begriinde bitte.

Skizziere deine Gedanken auf Padlet auf der Webseite

https://padlet.com/mpeekmann/erinnernherrenhaus . Als Uberschrift wahle dir ein

Adjektiv (aus der Aufgabe 2) aus, das deine Gedanken am besten illustriert.

Danke fiur aktive Mitarbeit!
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Anhang 2: Rollenspiel mit Perspektivenwechsel

Rollenspiel mit Perspektivenwechsel

Du bist ein estnischer Bauer/ eine estnische Bauerin im 18. Jahrhundert und wohnst
auf einem Bauernhof in der Nahe des Gutshofs Vihula. Beschreibe kurz deine
Lebensbedingungen und deinen Alltag. Wie ist deine Einstellung zu dem

Herrenhaus? Welche Emotionen sind mit dieser Einstellung verbunden? Begriinde.

Du bist Ursula von Schubert im Alter von 10 Jahren und wohnst im Jahre 1938 im
Herrenhaus Vihula. Beschreibe kurz deine Lebensbedingungen und deinen Alltag.
Wie ist deine Einstellung zum Herrenhaus? Welche Emotionen sind mit dieser

Einstellung verbunden? Begrinde.

Du bist eine 89-jahrige Dame im Jahre 1969, die ihre letzten Monate in dem
Altersheim im Herrenhaus Vihula verbringt. Beschreibe kurz deine
Lebensbedingungen und deinen Alltag. Wie ist deine Einstellung zum Herrenhaus?

Welche Emotionen sind mit dieser Einstellung verbunden? Begriinde.

Du bist ein estnischer Tourist/ eine estnische Touristin und besuchst das Hotel im
Herrenhaus Vihula. Beschreibe kurz deine Lebensbedingungen und deinen Alltag.
Wie ist deine Einstellung zum Herrenhaus? Welche Emotionen sind mit dieser

Einstellung verbunden? Begrinde.
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Anhang 3: PowerPoint Prasentation

- Deutsch-estnischer
innerungs rg,,HerEen;ha‘
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<::| saks : saksa : saksa 'kérgemasse

Erinnerungsort

Das kollektive Gedachtnis

thiskannakihti kuuluv v paremal
jdrjel olev inimene, hdrra,

isand’; van 'sakslane’

< algskandinoavia

vanaislandi saxar (mitm) 'sakslased’
vanarootsi saxe 'Saksimaa

elanik; kaupmees®

alamsaksa sasse 'Saksimaa elanik'
& saksa Sachse 'Saksimaa efanik”

» Jiivi saksa 'saksa; sakslane; (sokslas
est) maisaomanik’

vadfa saksa 'saksa

keel; sakslane; saks'

soome saksa 'saksa keel’

isuri saksa *hdrra; sakslane’

karjala saksa 'rikas inimene’

Entstehung der Herrenhauser in Estland

* Anfang des 13. Jahrhunderts Kreuzritter

* im mitteralterlichen Estland 4 Herren: das
ddnische Kénigsreich, der livlandische Orden,
Bistum Saare-Laane (Oesel-Wieck) und Tartu
(Dorpat)

* Herren bauten Burgen und gaben Land als
Lehen an Vasallen, so entstanden die ersten
Gutshdfe (Gutshof = der ganze Komplex um
das Herrenhaus)

Herrenhauser im 16.-18. Jahrhundert

* Nach dem Livlandischen Krieg im 16. Jahrhundert verschwanden
Orden und Bistiimer — stattdessen Ritterschaften des Adels

* nach dem Nordischen Krieg (1700-1721) Gebiete unter russischem
Herrscher, Privilegien des Adels blieben erhalten (die s.g. baltische

Sonderordnung)

* Blitezeit der Gutshofkomplexe 1860er bis zum Ersten Weltkrieg
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Untergang der Herrenhduser im 20.
Jahrhundert

* Riickschlag 1905 — Revolution in Russland, 100
Herrenhduser wurden verbrannt

+ nach dem Ersten Weltkrieg Gutshofe zu Schulen,
Kinderheimen, Kulturhdusern usw. umgebaut

* 1939 Umsiedlung
* Sowjetzeit — Untergang der Herrenhduser

* Deutschbalten als ,,Blutsauger des Bauernvolkes”
gesehen

* Herrenhauser nur fiir das praktische Nutzen
angewendet — Kolchoszentren, Schulen,
Wohnungen

Wiedererlebung der Herrenhauser

* 1960-1970er Jahre Schutz und Restaurieren der Gutshofe

* nach 1991 positivere Assoziationen— in die eigene Geschichte
eingebettet

Randioplsn Herrastenala.
Das Herrenhass in Ratshol.

Herrenhduser in Mecklenburg-Vorpommern

+ Seit dem 12. Jahrhundert Ostkolonisation (Ostsiedlung)
* Ritter fur den Einsatz im Kampf gegen Slawen mit Land belohnt
* Entstehung der Glitshofe in Mecklenburg-Vorpommern
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> Herrenhduser seit dem
@2 )0. Jahrhundert

* Bodenreform 1945 — Enteignung, Baumaterialbedarf, einige
Herrenhduser abgerissen

* Herrenhauser in der DDR: Quartier flr Fliichtlinge, Altenheime
* Jetzt: Pensionen, Hotels, Residenzen fir Kiinstler

Literatur

* Maiste, Juhan (2005): Eestimaa mdisad. Kunst: Tallinn

* Eesti m&isaportaal: http://www.mois.ee/

* Schlésser, Garten, Herrenhauser Mecklenburg Vorpommern
http://www.schloesser-gaerten-mv.de/

Fotos und Bilder

Palmse: http://www.palmse.ee/sites/default/files/gallery/05d4269 0.ipg

Alatskivi: http://mois.ee/tartu/alatskivi.shtml

Maardu: http://mois.ee/harju/maardu.shtml

Saku: http://mois.ee/harju/saku.shtml

Saue: http://mois.ee/harju/saue.shtml

Kreuzritter: http://www.taios.de/bilder/produkte/gross/Kreuzritter-in-weisser-Ruestung-stuetzt-
sich-auf-Schild.jpg

Kinderheim im Herrenhaus Meeri: http://opleht.ee/2015/06/sada-aastat-moisakoole/ / ERM

Raadi: https://ajapaik.ee/photo/31695/raadimoisa-herrastemaja-das-herrenhaus-in-ratshof/ /
digar

Schlosshotel Wendorf: http://www.schlosshotels.co.at/uploads/tx_shhmitglieder/Schlosshotel-
Wendorf-Sommer.jpg
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Anhang 4: Feedbackformular flr Schiler und Schlerinnen

1. Kas Sinu meelest on kasulik tegeleda véorkeeletunnis ka ajaloo- ja kultuuriteemadega? Palun
pOhjenda oma arvamust.

2. Mis Sulle labi viidud tunni puhul meeldis? Palun pdhjenda.

3. Mida teeksid teisiti? Palun pohjenda.
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Lihtlitsents 16putd6 reprodutseerimiseks ja 18putdd tldsusele kattesaadavaks

tegemiseks

Mina, Marika Peekmann,

1. annan Tartu Ulikoolile tasuta loa (lihtlitsentsi) enda loodud teose

,,Deutsch-estnische Erinnerungsorte im facherlbergreifenden Unterricht Deutsch als

(1133

Fremdsprache — am Beispiel des Erinnerungsortes ,,Herrenhaus®,

mille juhendaja on Silke Pasewalck

1.1 reprodutseerimiseks sailitamise ja uldsusele kéttesaadavaks tegemise eesmargil,
sealhulgas digitaalarhiivi DSpace-is lisamise eesmargil kuni autoridiguse kehtivuse téhtaja

I6ppemisent;

1.2 uldsusele kattesaadavaks tegemiseks Tartu Ulikooli veebikeskkonna kaudu, sealhulgas

digitaalarhiivi DSpace’i kaudu kuni autoridiguse kehtivuse téhtaja Idppemiseni.
2. olen teadlik, et punktis 1 nimetatud 6igused jaavad alles ka autorile.

3. kinnitan, et lihtlitsentsi andmisega ei rikuta teiste isikute intellektuaalomandi ega

isikuandmete kaitse seadusest tulenevaid Gigusi.

Tartus 22.05.2017
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