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IM ANFANGERUNTERRICHT

Liebe Leserinnen, liebe Leser!

,Literatur im Anfdngerunterricht” - so lautet der Titel
dieses Themenheftes von FREMDSPRACHE DEUTSCH.
Es enthdlt — wie immer - zahlreiche Vorschldge, die Sie
anregen sollen, so oft wie moglich literarische Texte in
Ihren Unterricht aufzunehmen. Literarische Texte bieten
durch ihre unterschiedlichen Bedeutungsebenen mehr
Stoff fiir Reflexion sowie intensive Auseinandersetzung
und gehaltvolle Arbeit am Text. Dieses unterscheidet
sie von den meisten Alltagsdialogen und vielen soge-
nannten Gebrauchstexten. Gerade deswegen eignen sie
sich besonders fiir die Begegnung mit einer anderen
Welt in einem interkulturellen Unterricht.

Ubrigens beruhen manche der Vorschldge, Lektiire-
angaben, Hinweise, ja selbst die Sprachecke in diesem
Heft, auf Anregungen Ihrerseits in der Fragebogenaktion
in Heft 8. Wir wollen Sie ab dieser Nummer von
FREMDSPRACHE DEUTSCH auch regelmdfsig iiber Aus-
wertungsergebnisse informieren. Ganz besonders wich-
tig erscheint uns hier, daf3 sich sehr viele Leser tiber
eine ,Leserecke“ mehr Austausch mit ihren Kolleginnen
und Kollegen in der ganzen Welt wiinschen. Erste
Schritte in diese Richtung gab es ja bereits in Heft 10,
wo wir die Reaktion zweier Leserinnen auf Beitrdge in
vorhergehenden Heften abgedruckt haben, um auf
diese Weise einen Gedanken- und Erfahrungsaustausch
in Gang zu bringen.

Nun sind Sie aufgefordert — schreiben Sie uns!

Fiir das Jahr 1994 liegen Ihnen nun die zwei
reguldren Themenhefte vor. Es steht noch aus die Son-
dernummer ,Neue Wege in der Deutschlehrerausbil-
dung*“. Darin bilden Berichte tiber die Reformen der
Deutschlehrerausbildung in den mittel- und osteuropdi-
schen Léndern einen Schwerpunkt. Im Hinblick auf
eine groistmaogliche Aktualitdt der Beitrdge wollten wir
eine Verschiebung des Erscheinungstermines auf Juni
1995 in Kauf nehmen. Wir bitten Sie dafiir um Ihr Ver-
standnis.

Mit den besten GriifSen und Wiinschen fiir ein gutes
und erfolgreiches 1995 -

w L (Al
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1. Literatur und der
kommunikative Ansatz

Im kommunikativen Deutschunterricht,
so meinten viele, habe Literatur nichts
zu suchen. Das lief} sich begriinden, so
zum Beispiel: man wollte die Lernenden
vorbereiten auf das Leben aufSerhalb der
Schule, auf das, was man Realsituatio-
nen nannte. Und in diesen realen Situa-
tionen geht es erst einmal um das
(sprachliche) Uberleben, ein ,Sich-Ret-
ten-Kénnen“, ganz pragmatisch also:
Wie frage ich nach dem Weg? Wie ver-
stehe ich Bahnhofsdurchsagen? Wie
lese ich eine Nachricht? Und wie schrei-
be ich einen Brief an meinen Brief-
freund?

Literatur spielt da keine Rolle, und
Harald Weinrich meinte bissig, es leuch-
te ein, ,da auf dem geradlinigen Weg
hin zur kommunikativen Kompetenz in
der Alltagssprache die Literatur ein
ziemlich nutzloser und von der didakti-
schen Vernunft kaum zu billigender

Von Bernd Kast

Alltagsbanalitaten beschaftigen sollen,
die sie vielleicht in einigen Jahren ein-
mal in der Begegnung mit Deutschen
wiirden gebrauchen kénnen. Kreativer
Umgang mit Literatur ist eine Moglich-
keit, der ,Langeweile des Sprachunter-
richts“ (Weinrich 1981) ein Schnipp-
chen zu schlagen.

Jedoch nicht der Umgang mit Litera-
tur schlechthin sorgt fiir einen motivie-
renden Unterricht, wie die Beispiele zei-
gen, die den kommunikativen Ansatz
und seine ,Ubungstypologie* (Neuner
u.a. 1981) unreflektiert auf die Arbeit
mit literarischen Texten iibertragen
haben und die Texte so lange durch den
sprachdidaktischen Fleischwolf dreh-
ten, bis von Literatur nichts mehr iibrig
blieb. Etwa dann, wenn der Witz und die
Spannung der Horspiele ,Papa, Charly
hat gesagt‘ vom Autor mit einem
Ubungsangebot ruiniert werden, das
sich beschrankt auf umstandliche Wort-
schatzerklarungen, Richtig-Falsch-Auf-

Umweg ist“ (Weinrich gaben, Fragen zur
1983, 201). »lextanalyse (bei

Der ,geradlinige " denen es freilich
Weg" hin zur Alltags- ,,Kreuhver Umgung nicht um die Analyse
sprache, das hat sich des Textes geht:

gezeigt, war ein Holz-
weg, der eben nicht
zu dem Ziel fiihrte,
das man sich vorstell-
te: zu einem lebendi-
gen, motivierenden,
herausfordernden Un-
terricht. Gerade Ju-
gendlichen ist nicht
zu vermitteln, warum
sie sich jahrelang mit

mit Literatur ist eine
Moglichkeit, der
Langeweile des

Sprachunterrichts ein

Schnippchen zu

,Wann ist man nach
Meinung des Vaters
alt genug fiir die Lie-
be?”) und Ubungen
zum Wortschatz und
zur Grammatik in
Form von Liicken-
texten.

Mit Literatur hat
das wenig zu tun.
Und worin unter-

schlagen.”

scheidet sich die Arbeit mit diesen Hor-
spielen von der Arbeit mit einem Zei-
tungstext?

Was ich hier beschreibe, ist kein Ein-
zelbeispiel: so wurden literarische Tex-
te im kommunikativen Ansatz ver-
ramscht, durch die Bank, und wenige
Ausnahmen bestatigen auch
hier die Regel.

Im Anfangerunterricht -
und dariiber reden wir in die-
sem Heft — bewegen sich die
Lernenden in einem ,Schon-
raum®, in dem ihnen Komple-
xitat, auch die literarischer
Texte, vorenthalten wird zu-
gunsten einer ,glatten Pro-

gression der grammatischen

Lektionen“. Wird der Lernen-
de dann ,ungeschiitzt dem
Ausdrucksreichtum der Lite-
ratursprache ausgesetzt, be-
gegnet er zum erstenmal
»einem echten literarischen
Text“, ist der Lernende ge-
schockt, weil er den Eindruck
hat, daf3 er nichts versteht.

Harald Weinrich hélt die-
sen Schonraum, in dem litera-
rische Texte ausgespart blei-
ben, fiir verheerend, weil , mit
der Komplexitat auch das Le-
ben aus dem Sprachunter-
richt ausgetrieben wird“
(Weinrich 1983, 201-203).
Noch auf der Mittelstufe, wo
literarische Texte verstarkt
behandelt werden, weicht
man der Komplexitat aus,
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geht es nicht um den literarischen Text,
sondern wird er zu Wortschatz- und
Grammatikiibungen oder zur Behand-
lung landeskundlicher Themen ausge-
schlachtet.

Irmgard Honnef-Becker hat dieses
Elend an verschiedenen Mittelstufen-
materialien aufgezeigt und stellt treffend
fest: ,Literarische Texte werden oft be-
handelt, als ob sie Sachtexte waren. Le-
setechniken, die an Sachtexten erarbei-
tet worden sind, werden unreflektiert
libernommen, wahrend die dsthetische
Struktur der Texte unberiicksichtigt
bleibt“ (Honnef-Becker 1993, 439). Noch
immer werden an Brechts ,,Wenn die
Haifische Menschen waren“ die Kon-
junktiv [I-Formen aufgezeigt und geiibt,
ohne ihre Funktion in diesem Text zu re-
flektieren.

Literatur und Fremdsprachenunter-
richt, das ist die Geschichte einer
schiichternen Liebe und die Geschichte
eines standigen Mifsbrauchs. Leider

nliterarische Texte
werden oft behandelt,
als ob sie Sachtexte
wiiren. Die iisthetische
Struktur der Texte bleibt

vnberiicksichtigt.”

kann ich diese Geschichte aus Platz-
grinden hier nicht darstellen. Einen
ersten und allgemeineren Eindruck kon-
nen aber die ,Methoden des fremd-
sprachlichen Deutschunterrichts“ von
Gerd Neuner und Hans Hunfeld (1993)
vermitteln.

Statt dessen mdchte ich mich etwas
ausfiihrlicher dem kommunikativen
Ansatz zuwenden und der Diskussion,
die er ausgelost hat und die zu unter-
schiedlichen Konzepten im Umgang mit
literarischen Texten gefiihrt hat.

Das pragmatisch-funktionale
Konzept (1975-1985)

In der Phase des kommunikativen An-
satzes ging es primar um pragmatische
Ziele: die Fremdsprache sollte in All-
tagssituationen verwendet werden -
und in den so definierten Alltagssitua-
tionen spielt Literatur nur eine sehr
bescheidene Rolle. Arbeit mit Texten
bedeutete fiir dieses Konzept konse-
quenterweise Arbeit mit Alltagstexten
(Anzeigen, Formulare, Speisekarten,
Briefe usw.).

In den Lehrwerken dieser Generati-
on des kommunikativen Ansatzes spie-
len literarische Texte kaum eine Rolle
oder werden kommunikativ ausge-
schlachtet: zum Beispiel als Sprechan-
laf3 oder als Lesetext mit Kontrollaufga-
ben (Typ Zuordnung) wie im Marchen
vom Hasen und dem Igel (Abb. 1, S. 6).
Steht man dieser Aufgabe wohlwollend
gegeniiber, kann man sie als Verstehens-
hilfe interpretieren: die Zuordnung wird

dann zu einer Vorentlastung,
die die Lektiire des Marchens
erleichtert.

Das interkulturelle
Konzept (ab 1985)
Dieses Konzept ist stark
beeinflufit von der sogenann-

ten interkulturellen Germani-
a = NI - stik und ihrer Hermeneutik
{ i3 : fasiv AL der Fremde. Literarische Tex-
Ly J o te wenden sich tiblicherweise
%‘:-:53 AR o ?5;: 4 % an Leser ihres Sprach- und
RS- B s % Kul ; werden si
¢ ::\c% 222 vE7 Larn ulturraums; werden sie von
N 2 % - v . .
O N5 £ 23 4 ~ Angehorigen einer anderen
wE I T SR & ‘ Sprache und Kultur gel
A o o P I o ke 4 prache und Kultur gelesen,
TR e T e P, ymg . . . .
3 ATE W Ea ATz § < andern sich die Rezeptions-
e Roae ar v A w7 voraussetzungen und die
—e T2 70 TR mawm k. 93 ALY HAD L - die f
| E5m Gk FoL BIm £esay & eseerwartungen: die fremde
ety oo/ ok e .
T ot & 4 Sprache und die fremde Welt
Bz = erschwerep das Verstehen
o~ oder verhindern es sogar.
LRy Glelchz.eltlg weifd der frerpd-
’ A4 sprachige Leser, dafy ihn
o L) moglicherweise Verstehens-
ﬂg\ % ‘ probleme erwarten, und er
ES o A2 Wl ist bereit, ,weitere Lese-Wege
% 35 zu gehen®, er ist ,zu grofe-
5 P X rem Risiko bereit* und er
(: . s
C @ ; 103 erwartet ,weniger Bestati-
> AR D - i gung, dafiir mehr Uberra-
s 5 . . %% schung; Nichtverstehen l6st
N ' 1 143 A ‘ barEdPe  weniger Irritation aus® (Kru-
b ST R A A raiPettE  sche 1985, 139). Mit anderen
© Klaus Becher
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m Bild und Text — was gehort zusammen?

®AIs er zu Hause ankam, rief er seine Frau und
sagte: “Ich habe mit dem Hasen gewettet, daf’
ich schneller laufen kann als er.”” — “Ach du lie-
ber Gott, bist du verrickt?”’

@ “Was kriegt der Sieger?”” — “Ein Goldstiick und
eine Flasche Schnaps.” - "“Gut, fangen wir
gleich an!”

® Beim vierundsiebzigstenmal blieb der Hase tot
liegen. Der Igel nahm das Goldstiick und die Fla-
sche Schnaps.

@ Als der Hase unten ankam, rief die Igelfrau: “Ich
bin schon da!”” Der Hase war total Uberrascht,
dann rief er: “Noch einmal!”

®Es war an einem schdnen Sonntagmorgen im
Herbst. Frau Igel wusch gerade ihre Kinder.

Abb. 1: Miirchen vom Hasen und vom Igel: Zvordnungsavfgabe. Aus: Deutsch Aktiv 2

Worten: in der Fremdheit des literari-
schen Textes liegt auch eine Verstehens-
chance, die es zu nutzen gilt.

Das erste Lehrwerk, das systema-
tisch dieses Konzept umzusetzen ver-
suchte, war ,Sichtwechsel“ (Hog u.a.
1984). In ihm spielen literarische Texte
eine wichtige Rolle: Texte von Ernst
Jandl (11, 13), Heinrich Boll (23-25), Ber-
told Brecht (28, 62, 86), Giinther Kunert
(56), Peter Handke (64), Gilinther Grass
(64), Peter Bichsel (66) und vielen ande-
ren. Zum erstenmal in Lehrwerken wird
neben der Spracharbeit auch der Ver-
such unternommen, die kulturspezifi-
schen Erfahrungen und Wahrnehmun-
gen der Lernenden zu berticksichtigen,
z.B. zu Bolls ,,Anekdote zur Senkung der
Arbeitsmoral“ die Frage: ,Was ist Ar-
beit?* und ,Suchen Sie im Text alle Bei-
spiele fiir Zeichen- und Kérpersprache
beim Fischer und beim Touristen. Was
driicken diese korperlichen Signale
aus?“ ,Schreiben Sie eine Zusammenfas-
sung aus der Sicht des Fischers oder
aus der Sicht des Touristen“ (Bachmann
u. a. 1988, 23-25).

Hier stof3en zwei Welten aufeinan-
der, ndmlich die eigene mit der fremden.
Mit der Rolleniibernahme geht der Ler-

nende einen Schritt in Richtung Reflexi-
on der Fremdheit und der eigenen
Erfahrungswelt; die eigenen Normen
werden konfrontiert mit den im Text
vermittelten. Die eine Kultur, die des
Lesers, tritt in einen Dialog mit der
anderen, der des Textes.

Das entdeckende-literarische
Konzept (ab 1990)

Eine andere Konsequenz aus dem prag-
matisch-funktionalen Ansatz ist ein Kon-
zept, das in dem Deutschlehrwerk ,Die
Suche® (Eismann u.a. 1994) versucht
wird: der Deutschlernende wird zum
Lesenden mit all den Haltungen, die
konstitutiv fur den , Akt des Lesens*
(Iser 1976) und des Horens sind. (Der
Text wird iiber zwei Rezeptionsweisen

In der Fremdheit
des literarischen Textes
liegt auch eine
Verstehenschance, die es

zvu nutzen gilt.”

angeboten: iber das Horen, als Hor-

spiel, und {iber das Lesen.)
Dabei geht es also

> um den Aufbau von Erwartungshaltun-
gen, die das textliche und aufiertext-
liche Vorwissen der Lernenden ein-
beziehen;

> um die Geduld im Umgang mit der
Offenheit des Textes, d.h. im Umgang
mit jenen Stellen, die nicht eindeutig
sind, die Fragen aufwerfen und da-
durch eine didaktische Bedeutung
erhalten; die einen Dialog mit dem
Leser erfordern und die Moglichkeit
eroffnen, im Dialog mit anderen
Lesern Sinn auszuhandeln. Von
einem literarischen Text, zumal in
der Fremdsprache, erwarten die Ler-
nenden also nicht, daf? sie ihn sofort
verstehen und daf} es immer nur eine
Bedeutung gibt;

> um den Aufbau von ErschlieSungs-
und Deutungstechniken.

Die Lektionstexte in ,Die Suche*
schrieb Hans Magnus Enzensberger; die
Suche zweier Agenten nach der schénen
Zaza ist paradigmatisch: So suchen
auch die Lernenden als Leser Sinn, in-
dem sie von der ersten Lektion an zum
Raten, Kombinieren, Fragen, eben zum
Suchen angeregt und angehalten wer-
den: das Lehrbuch wird so zum Lernro-
man mit einer ,Suche®- Didaktik.

2, Der sogenannte
Paradigmenwechsel in
der Literaturwissenschaft
und Literaturdidaktik

Die Art des Umgangs mit Literatur in
Lehrwerken des Deutschen als Fremd-
sprache wiederspiegelt zum einen mehr
oder weniger und zeitversetzt die Fach-
diskussion in den Fremdsprachen, zum
andern die Diskussion in der Literatur-
wissenschaft und -didaktik. Sie ist in
Deutschland im wesentlichen gekenn-
zeichnet durch zwei sich diametral
gegeniiberstehenden Ansatze:

Werkimmanente Interpretation
(etwa 1945-1970)

In der sogenannten werkimmanenten
Interpretation, wie sie u.a. Wolfgang
Kayser in seinem 1948 zuerst erschiene-
nen Standardwerk ,Das sprachliche
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Kunstwerk® beschrieben hat (1992, 20),
wird das literarische Kunstwerk als
autonomes, unabhéngig von geschichtli-
chen und gesellschaftlichen Bedingun-
gen verstehbares dsthetisches Gebilde
aufgefafdt. Die uneingeschrankte Vor-
herrschaft dieser Interpretationsmetho-
de bis Ende der sechziger Jahre ist auch
in der Literaturdidaktik zu erkennen, die
ebenfalls eine Monopolstellung ein-
nahm. Im muttersprachlichen und
fremdsprachlichen Literaturunterricht
verbreiteten sich wie ein Virus die
sprichwortlich gewordenen ,Fragen
zum Text“ mit der Frage aller Fragen:
»Was will uns der Autor damit sagen?“

Rezeptionsdidaktischer und
leserorientierter Ansatz (etwa
1975 bis hevute)

Entscheidende Anstof3e erfuhr die soge-
nannte Rezeptionsasthetik in Deutsch-
land durch ,Literaturgeschichte als Pro-
vokation“ von Hans Robert Jauf3 (1970)
und ,Der Akt des Lesens® von Wolfgang
Iser. Ein literarischer Text, so lauten die
zentralen Aussagen dieses Ansatzes,
existiert nicht als Gegenstand ,,an sich®,
sondern nur als rezipierter, d.h. als Text,
der wahrend des Leseaktes immer neu
entsteht. Das Entscheidende am Lek-
tireprozef? ist deshalb nicht der Text,
sondern das, was sich in der Interaktion

~Ein Text hat immer
zwei "Autoren’: einen,
der den Text schreibt und
einen, der den Text
rezipiert. Im Dialog
zwischen Text und Leser

enisteht der Sinn.”

zwischen Text und Leser entwickelt. Ein
Text hat immer zwei ,Autoren”: einen
(im traditionellen Sinn), der den Text
schreibt und einen zweiten, der ihn rezi-
piert und ein im Text vorhandenes Sinn-
potential ,konstituiert”. Der Text selbst
enthalt keine Bedeutung, sondern bietet
Moglichkeiten zur Konstituierung von
Bedeutung an. Die Kategorie der Offen-
heit, die einen literarischen Text wesent-
lich von anderen Texten unterscheidet,
fordert den Leser dazu auf, iiber die im
Text manifesten Aussagen hinauszuge-
hen, die aufgeworfenen Fragen zu beant-
worten, das, was nicht offen mitgeteilt
ist, hinzuzudenken, sogenannte Leerstel-
len (auch Unbestimmtheitsstellen ge-
nannt) mit Sinn zu fiillen (oder konkret
zu bestimmen).

Eine Flugzeuggeschichte

Von Franz Hohler

In einem Flugzeug |8schten wéhrend ei-
nes sehr unruhigen Fluges plétzlich drei
Buchstaben einer Leuchtschrift aus. Die
Aufforderung NO SMOKING hief3 jetzt
NO KING. Dem schenkte niemand Be-
achtung, bis die Passagiere bemerkten,
daB trotz der Ankiindigung, man werde
jetzt bald landen, das Flugzeug nicht
landete. Einigen Leuten schien es, der
Ankunftsort sei erreicht, und sie glaubten,
ihn bereits tief unter sich wahrzuneh-
men, tiefer unten, als die Stadt eigentlich
bei einem Anflug hétte sein missen. Es
machte sich jetzt auch eine gewisse Hast
unter den Stewardessen bemerkbar, man
sah, daf3 sich zwei etwas zuflisterten
und sich dann die dritte zur Pilotenkabi-

ne begab. Als sie wieder herauskam,
war sie sehr bleich, und ihre Lippen zit-
ferten, als sie sagte: ,Ist zuféllig ein Ko-
nig unter den Passagieren2” In der er-
sten Klasse erhob sich ein kleiner, dunk-
ler, kraushaariger Herr mit einer gold-
umrandeten Brille und stellte sich als
Kénig eines afrikanischen Landes vor,
das wie Basotho oder Basoko ténte. Die
Stewardef3 bat ihn, mit ihr nach hinten
zu kommen. Dort sprach sie sehr ein-
dringlich mit ihm, aber so leise, daf3 nie-
mand verstand, was sie sagte. Man sah
nur, wie sich gleich darauf eine Luke im
Boden &ffnete, durch die der Kénig in
aufrechter Haltung, wenn auch mit etwas
traurigem Blick, hinaussprang.

Hierauf fiel die Leuchtschrift ganz aus,
und das Flugzeug landete mit geringer
Verspétung an dem zur Ankunft vorge-
sehenen Ort.

Aus: Franz Hohler: Ein eigenartiger Tag
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Ein anschauliches Beispiel fiir die-
sen Prozef} bringt Lothar Bredella,
indem er Schiiler (Lehrer) ,Eine Flug-
zeuggeschichte“ von Franz Hohler (Text
unten) lesen 1af3t. Nach der Lektiire 1af3t
Bredella dann jeden Schiiler aufschrei-
ben, wie die Stewardef} den Konig tiber-
zeugt, aus dem Flugzeug zu springen:
,erst dadurch, daf} die Teilnehmer die
Unbestimmtheitsstelle fiillen, wird
erfahrbar, wie sie versuchen, sich das
Geschehen verstandlich zu machen und
was sie dabei an Vorwissen und Imagi-
nation mobilisieren“ (Bredella 1985, 382 f.).
Bei diesem ,neuen Paradigma“ geht es
also weniger um den Autor und um den
Text, als um den Leser und seine aktive
Rolle, die er beim Lesen spielt.

Die Folgen dieser hier nur schlag-
wortartig skizzierten Theorie fiir die
Didaktik des Literaturunterrichts sind
von grof3er Tragweite:
> Bei der Beschaftigung mit Literatur

geht es primar um die Aktivitat, Spon-

taneitat und Intentionalitat des ein-
zelnen Schiilers: sie sind zu férdern.

> Es gibt nicht eine von allen zu akzep-
tierende Interpretation eines Textes,
sondern so viele Interpretationen,
wie es Schiiler/Leser gibt.

> Die Schiiler/Leser stellen dem Text
ihre Fragen, ausgehend von ihren

Bediirfnissen, Erfahrungen, Erwar-

tungen und Wiinschen (vgl. dazu den

informativen Aufsatz ,Didaktische

Folgen der Rezeptionsasthetik“ von

H.-D. Weber 1977, 3-12).

Dieser rezeptionsdidaktische Ansatz
wurde zuerst fiir den muttersprachli-
chen Literaturunterricht entwickelt,
aber es zeigte sich, daf? er sich hervor-
ragend mit den Zielvorstellungen des
kommunikativen Ansatzes im Fremd-
sprachenunterricht verbinden lief3,
auch wenn die ersten Annaherungsver-
suche, anfangs priide abgewiesen, dann
eher zbgerlich, schiichtern erfolgten.

Warum lief3en sich diese rezeptions-
didaktischen Uberlegungen so gut mit
den Vorstellungen des kommunikativen
Ansatzes verbinden?

Nachdem man in der Rezeptions-
asthetik den Leser entdeckt hatte, und
zwar nicht als abstraktes Wesen, son-
dern in seiner jeweiligen Einmaligkeit,
einen Leser oder eine Leserin aus
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Fleisch und Blut, entdeckte man auch
die jeweiligen Besonderheiten der
~fremdkulturalen Leserposition“, d.h.
den konkreten einzelnen Leser in Japan,
in Kenia und in den USA. Anders formu-
liert: man entdeckte eine ,kulturraumli-
che Vermittlungsdistanz“ und stellte
sich die Frage, welche Rolle , die Bedin-
gung der Fremdsprachlichkeit in bezug
auf den Akt des literarischen Lesens*
spielt (Krusche 1985, 7f.). Jeder Leser
deutet die Offenheit des literarischen
Textes im Riickgriff auf eigene lebens-
weltliche Erfahrungen und eigenes
lebensweltliches Handeln. Im Unterricht
kann ein Gespréach iiber diese jeweiligen
Deutungen stattfinden, der fremde Text
und die unterschiedlichen Deutungen
sind echte Sprechanlasse. Es kommt zu
Rezeptionsgesprachen und - in der
Fremdsprache - Lerngesprachen, vor-
ausgesetzt, daR den Lernenden die
dafiir notwendigen Redemittel vorab
zur Verfiigung gestellt worden sind.
Sprache wird also nicht fiir pragmatisch
funktionale Zwecke eingesetzt, sondern
um etwas Eigenes auszudriicken und
um etwas dariiber zu erfahren, was
andere denken und empfinden.

3. Schisler- und
handlungsorientierter
Literaturunterricht

Eigentlich ist es eher verwunderlich,
daf} der kommunikative Ansatz die Ent-
deckung des (jugendlichen) Lesers
nicht von Anbeginn an beachtet hat:
ging es doch auch diesem didaktischen
Konzept um Ankniipfungsmoglichkeiten
an die Lebenserfahrungen der Lernen-
den und um eine Beriicksichtigung von
Schiilerinteressen, wurde doch auch
hier Wert auf einen Unterricht gelegt, in
dem die Lernenden im Mittelpunkt stan-
den und mit der Sprache ,handelten®.

Damit sind wir wieder bei unserem
Ausgangspunkt angekommen: bei der
Literatur in einem kommunikativen
Unterricht. Oder besser, bei dem, was
der kommunikative Ansatz versaumt
hatte: einem schiiler- und handlungsori-
entierten fremsprachlichen Literaturun-
terricht.

Schauen wir uns an, was das konkret
bedeuten kénnte: Es geht ihm wahrsten
Sinne des Worts um ein ,Lernen aus

IM ANFANGERUNTERRICHT

Erfahrung“, um eine Einlésung der For-
derung ,learning by doing®. In einem
schiiler- und handlungsorientierten
Literaturunterricht spielen Verfahren
und Methoden eine prominente Rolle, in
denen Schiiler und Schiilerinnen, ausge-
hend von ihren Erfahrungen, ihren Vor-
stellungen, ihrem Wissen mit dem und
am Text Handlungen durchfiihren, d.h.
mit dem Text ,etwas machen® — und in
denen nicht (nur) iiber den Text geredet
wird. Beim Reden tber den Text — und
das gilt ja noch in weit starkerem Mafde
firr fremdsprachliche Texte — kann man
eine gravierende Asymmetrie in der
Lehrer-Schiiler-Interaktion feststellen:
der Lehrer weifd und stellt (trotzdem?
deshalb?) Fragen, der Schiiler weif
nichts und versucht, die Fragen, die
nicht er, sondern der Lehrer gestellt hat,
zu beantworten. (Ich weif3: auch das ist
sprachliches Handeln. Aber hier geht es
nicht um Finessen der Sprechakttheo-
rie, sondern um didaktische Forderun-
gen an den Unterricht.)

,Handeln“ heif3t in dem hier vorge-
stellten Verstandnis: produktiv mit dem
Text umgehen, ihn verandern, aktiv ein-
greifen und sich als Bedeutung herstel-
lender Leser bzw. Leserin einbringen.
,Handeln“ heifdt: kreativ mit dem Text
umgehen, ihn mit der eigenen Phantasie
konfrontieren und die Phantasie durch
ihn wecken lassen. ,Handeln“ heifdt:
selbstandig, eigenmachtig, ohne die
Autoritat des Lehrers und an seiner
Hand gefiihrt den
Mut aufbringen, dem
Text einen Sinn zu
geben - oder banaler:
etwas dazu zu sagen

,Durch das kreative,

dikalisierung des rezeptionsastheti-
schen Ansatzes“ bezeichnete (Spinner
1987, 602): hatte jener gezeigt, daf} li-
terarisches Verstehen aktive mentale
Handlungen beim Lesenden voraus-
setzt, die den Leser zum Ko-Autor wer-
den lassen, zeigt der handlungsorien-
tierte Ansatz, dafd dieses Verstehen
durch ,konkrete Handlungen am und
mit dem Text“ oft erst ermoglicht und
immer noch intensiviert werden kann.
Durch das kreative, verandernde, phan-
tasievolle Eingreifen in den Text gewin-
nen die Lernenden bessere Einsichten,
als durch interpretierende Monologe
des Lehrers.

Bleibt da aber, fragt so mancher,
nicht die Literatur auf der Strecke? Ist
das kein Sakrileg an jenem sprachlichen
Kunstwerk, dem man sich mit Respekt,
Ehrfurcht und grofier Bescheidenheit
nahern sollte?

Lassen wir keinen Lehrer und lassen
wir keinen Literaturprofessor diese Fra-
gen beantworten. Sondern lassen wir
einmal einen Schriftsteller selbst etwas
dazu sagen, Hans Magnus Enzensberger
zum Beispiel: ,Der Leser hat... immer
recht, und es kann ihm niemand die Frei-
heit nehmen, von einem Text den
Gebrauch zu machen, der ihm pafdt. Zu
dieser Freiheit gehort es, hin- und her-
zublattern, ganze Passagen zu iber-
springen, Satze gegen den Strich zu
lesen, sie mifRzuverstehen, sie umzumo-
deln, sie fortzuspinnen und auszu-
schmiicken mit allen
moglichen  Assozi-
ationen, Schliisse aus
dem Text zu ziehen,
von denen der Text

haben (vgl. Fingerhut veréindernde, nichts weif, sich iber
1987, 583). ihn zu &argern, sich
Wie sinnlich das p’“""usievo"e iber ihn zu freuen,

Wort ,handlungsori-
entiert* zu verstehen
ist und wie man ihm
konkret auf den Leib
riicken kann, zeigen
Ihnen die Beispiele
im ,,Handlungskasten“
auf Seite 10.

Diese Beispiele
machen deutlich, war-
um man die hand-
lungs- und produk-
tionsorientierten Ver-
fahren als ,eine Ra-

Eingreifen in den Text
gewinnen die
Lernenden bessere
Einsichten, als durch
interpretierende

Monologe des

ihn zu vergessen, ihn
zu plagiieren und das
Buch, worin er steht,
zu einem beliebigen
Zeitpunkt in die Ecke
zu werfen. Die Lekti-
re ist ein anarchi-
scher Akt. Die Inter-
pretation, besonders
die einzig richtige, ist
dazu da, diesen Akt
zu vereiteln“ (Enzens-
berger 1988, 331.).

Lehrers.”
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Diese Ermutigung des
Lesers (und Schiilers) und die-
se bissige Kritik am Interpre-
ten (Lehrer und Literaturpro-
fessor) wird vielen ein Dorn im
Auge sein. Doch lassen Sie
sich ermutigen, neben all dem,
was Sie in [hrem Literaturun-
terricht machen, auch solche
Verfahren anzuwenden, nut-
zen Sie die Chancen, die in
ihnen schlummern, denn es
geht hier nicht nur um schoéne
Spielereien, Spafy um des
Spafdes willen und ein kreati-
ves Sich-Austoben.

Freilich soll damit nun
nicht gesagt werden, daf} nur
solche Verfahren in der Lage
sind, den Schiilern einen Text
naher zu bringen. Natiirlich
sollte er von ihnen auch als
asthetisches Gebilde wahrge-
nommen werden, indem sie
sich mit seiner Struktur (Span-
nungsbogen, Aufbau, textsor-
tenspezifisches usw.), mit seiner Spra-
che (Bildern, Metaphern, rhetorischen
Elementen usw.) beschéftigen, bei Ge-
dichten formale Gesichtspunkte (Stro-
phen, Metrum, Reimschema usw.) be-
achten und ihre Funktion erkennen.

Doch miissen diese Aspekte, zumal
im Anfangerunterricht, in den hand-
lungsorientierten Umgang mit dem Text
integriert werden. Gerade handlungs-
orientierte Aufgabenstellungen, die in
engem Bezug zu Inhalt und Struktur des
Textes stehen, konnen als subjektive
Textdeutungen genutzt werden. Wenn
Texte weiter- und umgeschrieben, wenn
sie verfremdet und verandert werden
sollen, dann doch deshalb, um eine
intensive und altersspezifische Ausein-
andersetzung mit dem Text zu provozie-
ren. Gerade diese intensive Auseinan-
dersetzung ist es doch, die durch eine
kreative, emotionale und phantasiebe-
tonte Verarbeitung eine kognitive Be-
schaftigung mit dem Text ermdglicht
und den Zugang zu den oft sperrigen
Inhalten und Strukturen literarischer
Texte eroffnet.

Der ,Handlungskasten“ (S. 10) zeigt
hierfiir vielfaltige Aufgabenstellungen,
die den Schiilerinnen und Schiilern die
Chance geben, sich aus ganz unter-
schiedlichen Perspektiven einem Text
zu nahern.

Fremdsprache Deutsch 11

Gerhard Haas hat solche Arbeitswei-

sen fiir Deutsch als Muttersprache aus-
fihrlich beschrieben und begriindet
(Haas %1989).

4. Einiges iber Erwar-

tungen, Antizipationen
und die didaktischen
Folgen

ERWARTUNG UND ANTIZIPATION
Lesen ist antizipatorisch, d.h. der Leser
richtet an das, was er liest, konkrete
Erwartungen: das Interesse richtet sich
auf das, was kommt. Oder einfacher for-
muliert: wir lesen, weil wir neugierig
sind. Gier nach Neuem, Gier auf Neues.
Das kann man nutzen, indem man nicht
nur liber Gelesenes spricht, sondern
iiber das, was man lesen mochte.

~Lese ich beispielsweise den folgen-
den Titel einer Geschichte:

Mann iiber Bord -

dann habe ich sofort einen Kontext vor
Augen. Ich weif3, daf3 es sich um einen
Ausruf handelt, und ich weif3, wo
(Schiff) und in welcher Situation (ein
Mann stiirzt vom Schiff ins Wasser) die-
ser Ausruf gebraucht wird. Damit habe
ich bereits einen Rahmen fiir die

Geschichte und leite daraus gewisse

Erwartungen ab:

[> dafd das folgende Geschehen auf
einem Schiff spielt,

> da jemand eben 'iiber Bord' geht
und

> daf das in irgendeiner Weise eine Fol-
ge hat.“ (Ehlers 1992, 16).

Anhand des Titels (einer spannen-
den Geschichte von Giinter Kunert
1972) baut sich eine Erwartungshaltung
in bezug auf den Verlauf der Geschichte
auf, und diese lenkt die weiteren Wahr-
nehmungen. Diese Erwartungen kénnen
in der Klasse gesammelt und auf ihre
Wahrscheinlichkeit hin diskutiert wer-
den. Was erwarten die Lernenden von
einem literarischen Text? Was sagt
ihnen ihr Welt- und literarisches Wis-
sen? Denn selbstverstandlich unter-
scheiden sich die Erwartungen bei einer
Zeitungsnachricht von denen einer
Kurzgeschichte. Das literarische Welt-
wissen erwartet etwas Spannendes,
Uberraschendes, Erzahlenswertes, es
erwartet ein Geschichtenschema, das
abweichend von Alltagserfahrungen
verlauft, und es erwartet das in einer
Sprache, die nicht all das sagt, was sie
meint, die also an den Leser appelliert,
Unbestimmtes zu bestimmen, nicht
Gesagtes zu sagen (oder zu denken).
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+Handlungskasten” oder:
Wie Schiler an Texte ,Hand anlegen” kénnen

Sie kénnen:

) > Den Text oder Teile des Textes transformieren, verdndern,
z.B. unter der Aufgabenstellung: ,Wie wiirde die Hand-
lung weitergehen, wenn...2";

) Einen Brief an den Autor/die Autorin schreiben und die
eigenen Eindriicke mitteilen, Fragen stellen usw.;

) v Briefe entwerfen, die eine Figur der anderen schreibt (Wer
kénnte wem was schreiben?);

) v Einer Figur im Text (die man besonders mag, die einen ir-
ritiert usw.) einen Brief schreiben (was man von ihr/ihrem
Verhalten hélt, wo man zustimmt oder anderer Meinung
ist, Fragen hat usw.);

) v Ein Tagebuch aus der Perspektive einer Figur schreiben;

) Einen Dialog schreiben, wenn im Text nur erwéhnt wird,
daf Figur A und B miteinander gesprochen haben;

) v Sich ein anderes Ende iiberlegen oder ber das Ende der
Geschichte hinaus schreiben (Wie kénnte die Geschichte
Fortgesetzt werden?) ;

) Erzéhlen, was geschehen ist, bevor die Geschichte beginnt
(um zu erkléren, was in der Geschichte passiert, um
Handlungen und Verhaltensweisen zu begriinden);

) Die Geschichte aus einer anderen Perspektive schreiben
(z.B. ,Hansel und Grefel” aus der Perspektive der Hexe);

) Sich selbst als neve Figur in den Text einbringen (um Partei
zu ergreifen, zu vermitteln, den Verlauf zu veréndern);

) > Den Text in einer anderen Textsorte schreiben (z.B. wird ei-
ne Kurzgeschichte in eine Zeitungsnachricht ibertragen);

) Den Text oder Teile davon als Horspiel bearbeiten;

) Selbst einen Text (ein Gedicht, eine Fabel) schreiben;

) » Eine pantomimische Umsetzung von Textteilen versuchen;

) Den Text als Rollenspiel bearbeiten und vorspielen;

) Eine Rezension schreiben (z.B. fir die Schul- oder Klassen-

zeitung);

) Aut eine vorliegende Rezension reagieren (z.B. in Form
eines Leserbriefs);

) Ein Interview mit einer der Figuren vorbereiten: einige
Schiler bernehmen die Rolle der/des Interviewten oder
bereiten sich auf ihre Rolle anhand der Inferviewfragen vor;

) Ein Bild/eine Collage/ein Plakat zum Text/zu einigen
spannenden, wichtigen Textstellen anfertigen;

) Bilder und literarische Texte einander zuordnen/Bilder be-

stimmten Stellen im Text zuordnen und diese Zuordnungen

begriinden (die Bilder kénnen sehr unterschiedlich sein
und sollten Eindriicke wiedergeben kénnen, nicht primér
den Text illustrieren);

Einen Text aktualisieren, indem sie die Handlung aus einer

vergangenen Epoche in die Gegenwart versetzen (Modell

,Die neuen Leiden des jungen W.” von Ulrich Plenzdorf);

Ein Lesetagebuch fihren, in dem alles notiert wird, was ih-

nen ein- und auffallt, was ihnen geféllt und mif3fallt, was

sie die anderen Schiler fragen méchten, wo sie interes-
sante Zitate festhalten usw.;

Einen auseinandergeschnittenen Text wieder rekonstru-

ieren (die Textteile in die richtige Reihenfolge bringen);

) Einen Liickentext ausfiillen, um die Erfahrung zu machen,
daf3 sie die wesentlichen Inhalte eines Textes verstehen
konnen, ohne alles verstehen zu miissen;

) Handlungsliicken fiillen, indem sie den Kontext (also auch
das, was nach der Liicke folgt), beriicksichtigen;

) v Wortkarten, die Bausteine des Handlungsgeriists enthal-
ten, in eine logische (kohdrente) Reihenfolge legen; ihre
Geschichte dann miindlich oder schriftlich erzéhlen und
danach mit dem Original vergleichen;

) Versuchen, sich in eine Figur zu versetzen und in Form ei-
nes inneren Monologs aufzuschreiben, was diese fihlt und
denkt;

) Alternative Handlungen und Haltungen beschreiben, mit
denen eine Figur ihr Ziel besser/schneller/verantwor-
tungsvoller usw. erreicht hétte.

Vielleicht haben Sie auch noch mehr Ideen.

Auch wahrend der Lektiire kann man
den Leseprozefd unterbrechen und vor-
hersagen: Welches Wort paf3t? Wie geht
der Satz weiter? Was steht in dem fol-
genden Abschnitt? Wie geht die Ge-
schichte zu Ende? Solche Antizipationen
sind dann besonders ergiebig, wenn
eine Figur vor eine Entscheidungssitua-
tion gestellt wird: Wie koénnte sie sich
entscheiden? Was spricht dafiir, was
dagegen? Wie wiirdest du dich entschei-
den?

PERSPEKTIVENUBERNAHME

Der Schiiler/Leser nimmt so die Per-
spektive der jeweiligen Figur ein, er tut
das, was auch Leerstellen im Text von
ihm fordern: er muf} die fremde Per-
spektive, die fiir ihn ja dreifach fremd ist:

[> als literarischer Text,
> in der fremden Sprache,
> aus einer fremden Kultur (und magli-
cherweise noch aus einer zuriicklie-
genden Epoche)
einnehmen, indem er sie antizipiert.
Damit wird er gezwungen, seine Einbin-
dung in seine Lebenswelt und seine kul-
turellen Erfahrungen erst einmal aufzu-
geben und so zu tun, als wiirde er die
fremde Rolle spielen. Die im ,Hand-
lungskasten“ aufgezahlten handlungs-
und produktionsorientierten Aufgaben-
stellungen und das antizipierend-speku-
lative Verfahren sind also auch Anlei-
tungen zur Perspektiveniibernahme,
und gerade das ist eine entscheidende
Haltung beim Lesen fremdsprachlicher
literarischer Texte: Die Fremdheit des

Textes fiihrt zu Fragen, die der Text auf-
wirft und die der Schiiler/Leser an den
Text stellt. Es ist wichtig, da3 der Schii-
ler/Leser lernt, seine Fragen an den Text
zu richten, um dann zu versuchen, im
weiteren Verlauf des Textes Antworten
auf seine Fragen zu finden.

Auf Seite 14 ff. beschreibt Dominique
Lafargue in seinem Beitrag ,Jugendbii-
cher im Unterricht“ die Klassenlektiire
sDie llse ist weg“ von Christine Nostlin-
ger. Nun kénnte man schon beim Titel
und der Umschlagillustration (siehe
S.14) die Lernenden bitten, Fragen zu
stellen, auf die der Roman eine Antwort
geben sollte. Die Erfahrung zeigt, daf?
die Schiiler dann fragen: Wer ist Ilse?
Was heif3t ,ist weg"“? Warum ist sie weg?
Wohin ist sie gegangen? Wie alt ist sie?
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Dann: Wer sind die Personen im Hinter-
grund? Welche Bedeutung hat die Tor-
te? Was ist mit den Rosen? usw.

Das erste Kapitel des Romans hat als
Uberschrift ,Warum 3 Grofmiitter, 3
Grof3vater, eine Mutter, ein Vater, ein
Stiefvater, eine Frau vom Stiefvater und
7 Geschwister keine grofde Familie sind*.
Wenn diese Uberschrift keine Fragen
aufwirft! Wieso 3 Grof3miitter? Wer
gehort zu wem? Wer ist der Vater von
lIse? Wer die Mutter? Hat sie sieben
Geschwister? Und warum ist das keine
grof3e Familie? usw. Jeder weitere Satz
gibt (vorlaufige) Antworten, provoziert
aber gleichzeitig neue Fragen: ,Ich wer-
de die Geschichte aufschreiben®. Wer ist
die Ich-Figur? Fiir wen schreibt sie die
Geschichte auf? Schreibt sie Tagebuch?
usw. Swantje Ehlers hat dieses Vorgehen
in ihrem Didaktisierungsvorschlag zu
,Die llse ist weg“ anschaulich beschrie-
ben (1993).

SCHULERFRAGEN STATT
LEHRERFRAGEN

Eine weitere Moglichkeit wére ein Rol-
lenspiel, in dem die Schiiler der Auto-
rin/dem Autor Fragen stellen. Die Auto-
renrolle kénnen Sie als Lehrer oder kann
ein Schiiler oder eine Schiilerin, zusam-
men mit lhnen entsprechend vorberei-
tet, iibernehmen. Die Schiiler bereiten
sich mit Fragen an den Autor auf das
Interview vor, das dann kollektiv gefiihrt
wird (vgl. dazu Kast 1985, 189 f.).

Dieser Perspektivenwechsel im Fra-
geverhalten ist folgenreich: nicht der
Lehrer fangt die Schiiler mit seinem Fra-
gennetz, sondern die Schiiler stellen
dem Text, dem Autor, dem Lehrer ihre
Fragen, ausgehend von ihrer subjekti-
ven Textrezeption. Die Fragen sind das
Eigene, mit dem sich die Schiiler dem
Fremden nahern.

Ein Pladoyer fiir Schiilerfragen ist
gleichzeitig ein Pladoyer gegen die ach!
so beliebten und offensichtlich nur
schwer ausrottbaren Lehrerfragen zum
Text: Sie fithren die Lernenden von ihrer
Rezeption des Textes weg und zwingen
sie, sich dariiber Gedanken zu machen,
was der Lehrer bzw. die Lehrerin héren
mochte. Lehrerfragen sind fremde Fra-
gen an einen fremden Text. Die Fragen
beziehen sich aufRerdem immer nur auf
je einen Text und fiihren nicht zu einer
Strategie, die die Lernenden befahigt,
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nNicht der Lehrer fiingt
die Schiiller mit seinem
Fragennetz, sondern die
Schiiler stellen -
ausgehend von ihrer
subjektiven Text-

rezeption - ihre Fragen.”

anderen Texten gegeniiber eine Frage-
haltung einzunehmen.

VORWISSEN AKTIVIEREN DURCH
~ADVANCE ORGANIZING*

Der Lernenden verfiigen {iber ein be-
stimmtes Wissen: sprachliches, seman-
tisches, pragmatisches, landeskundli-
ches, literarisches, textsortenspezifi-
sches. Beim Lesen eines literarischen
Textes geht es darum, an diese bereits
vorhandenen Ressourcen heranzukom-
men. Dazu eignen sich z.B. das Vorwis-
sen aktivierende Aufgaben. In den mei-
sten Féllen reicht dieses Wissen jedoch
nicht, um einen Text in einer fremden
Sprache und aus einer fremden Kultur
verstehen zu konnen. Es ist banal, aber
gerade in einem schiiler- und hand-
lungsorientierten Unterricht keine Leer-
formel: Sollen und Wollen impliziert
Konnen. Denn selbstverstandlich kann
es nicht darum gehen, daf3 der Lehrer
erklart, wo der Schiiler nicht verstehen
kann.

Was aber ist zu tun?
Da ist einmal Handwerkliches: Die Ler-
nenden kénnen sogenannte heuristische
Strategien erwerben, wie sie mit Unbe-
kanntem umgehen, wie sie Hypothesen
bilden und Unbekanntes erraten konnen
(vgl. dazu u.a. Westhoff 1987 zum Lesen
allgemein und Ehlers 1992 zum Lesen
literarischer Texte). Sie miissen die
Erfahrung machen, dafy sie
den Inhalt eines Textes verste-
hen kénnen, ohne alles ver-
standen zu haben (denn in
einem Text gibt es Wichtiges
und weniger Wichtiges).

Da gibt es aber auch die
,List der Didaktik“ — und hier

kommen Sie als Lehrer ins Spiel. Indem
Sie Ihren Schiilern das Wissen vorab zur
Verfiigung stellen, das sie benétigen, um
verstehen zu konnen, was sie verstehen
sollen. In der Lernpsychologie hat man
das advance organizing genannt: vor der
Lektiire des Textes werden die Barrieren
abgebaut, die einen Schiiler hindern,
den Text mit Lust und Freude lesen und
verstehen zu konnen, ohne dabei die
Miihen zu nehmen und die Anstrengun-
gen, die ja zu dieser Lust gehoren
(davon kann jeder Marathonlaufer ein
Lied singen). Solche advance organizer
finden Sie in zahlreichen Beitragen in
diesem Heft.

5. Kriterien der
Textauswahl

Ein heifles Eisen, an dem man sich
leicht die Finger verbrennt. Welche Tex-
te sind fiir Jugendliche im Anfangerun-
terricht Deutsch als Fremdsprache
geeignet? Und wie 1af3t sich die Auswahl
begriinden? Gibt es so etwas wie eine
Jreprasentative Relevanz®, ein Kriteri-
um, das Franz Hebel in die Diskussion
gebracht hat und das besagt, ,Texte
danach auszuwahlen und zu erarbeiten,
daf? die Eigenart der zentralen Kultur
hervortritt, auf die sie jeweils bezogen
werden“? So wiirden z.B. Bolls Kurzge-
schichten in ,Wanderer kommst du
nach Spa...“ als Texte der , Triimmerlite-
ratur® ,eine Phase der Bewaltigung der
Vergangenheit..., die historisch den fiinf-
ziger Jahren der Bundesrepublik
Deutschland zuzuordnen ist* reprasen-
tieren (Hebel 1980, 183f.). Ich bin da
skeptisch und halte das fiir kein taugli-
ches Kriterium.

Was aber sonst?

Ausgehend von den rezeptionsdi-
daktischen Voriiberlegungen und dem
leser- und handlungsorientierten Ansatz
miifte meines Erachtens der fremd-
sprachige jugendliche Leser das Kriteri-
um sein, von dem aus Entscheidungen
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getroffen werden, wobei folgende

Fragen leitend sein konnten:

> Entspricht der Text der fremd-
sprachlichen Kompetenz der
Jugendlichen?

> Auf welche muttersprachlichen
und fremdsprachlichen Leseer-
fahrungen der Jugendlichen
kann er sich griinden?

> Wie fremd, wie weit entfernt von
der eigenen Kultur liegen die
Inhalte und die damit verbunde-
ne Verfremdung von Vertrautem?

Wichtigstes Kriterium sind die
Riickmeldungen dieser Jugendli-
chen selbst (Abb. 2). Kommen die
Texte ihren Neigungen und Interes-
sen entgegen? Haben sie Lust, die
Texte zu lesen und zu bearbeiten?
Anregungen zur Lektiire, das be-
statigen alle vorliegenden Untersu-
chungen, gehen kaum von der
Schule und vom Lehrer aus (24%),

Interessiert es Sie, welche Erwartungen Jugendliche an literarische Texte richten?

Tab. 10: Erwartungen an literarische Texte, die in der Freizeit gelesen

werden

Miidchen Jungen Gesamt
Er sollte sich mit Problemen und
Themen befassen. die mich persén- 741 62.2 66.4
lich angchen und interessieren
Er sollte sprachlich verstandlich sein 73.6 67.1 69.4
Er sollte cine tiberschaubare
Handlung haben 538 5.6 54.9
Er sollte spannend sein

513 73.2 65.5

Er solite eine gehobene, schone
Sprache aufweisen 209 | 19.8 202

— Was halten Sie von diesen Kriterien2 Mit welchen kénnen Sie sich einverstanden
erkléren2 Mit welchen nicht2 Welche fehlen Threr Meinung nach

(Siehe auch die Kriterien auf S. 15)

eher noch von den Eltern (35%), in
erster Linie aber von Freunden,
d.h. von Jugendlichen selbst (61%).
Ihrem Urteil vertraut man (vgl. z.B.
Schiefele und Stocker 1990, 37). Ich
habe deshalb die Schiiler Biicher
anhand des folgenden Karteikartchens
beurteilen lassen:

Datum

verlag:
Junge/Madchen:
Klasse und Schultyp:
Geburtsdatum:

Beurteilung des Buches:

Note

Warum gibst du diese Note?

(0-10):

Schiiler geben dem gelesenen Buch
(Text) eine Note und begriinden im
Anschluf} daran kurz ihre Entscheidung.
Diese Kartchen stehen anderen Schii-
lern zur Verfligung und helfen ihnen,
Lektiireentscheidungen zu treffen. Das
reduziert Herrschaftswissen (nicht der
Lehrer weif3, was den Schiiler interes-
siert, sondern Schiiler teilen Schiilern
mit, was interessant ist) und ist mit der
Forderung, Schiiler in die Auswahl der
Texte mit einzubeziehen, ein Beitrag zur
Demokratisierung des Unterrichts.

4

Ich mochte versuchen, die in Frage
kommenden Entscheidungskriterien
systematischer darzustellen:

LESERBEZOGENE ASPEKTE

> Sprachlich und inhaltlich entspricht
der Text dem Niveau der Lernenden.

> Der Text regt zum Nachdenken und
zum Reden Uber das dargestellte
Thema an.

> Der Text ermoglicht kreative Bear-
beitungsmoglichkeiten und subjekti-
ve Deutungen (ohne Dominanz des
Lehrers).

> Das Thema bietet ausreichend Iden-
tifikations- und Projektionsansatze,
laf3t aber auch kritische Distanz zu.

> Der Text wird von den Jugendlichen
als spannend, attraktiv, unterhalt-
sam, kurz: als lesenswert erfahren.

> Der Text ist nicht padagogisierend-
belehrend, es gibt keinen moralisie-
rend erhobenen Zeigefinger.

> Der Text eignet sich auch zur indivi-
duellen Lektiire (vor allem bei Ju-
gendbiichern wichtig).

> Das Thema ist aktuell und hat einen
Bezug zur Lebenswelt der Jugendli-
chen.

> Der Text ist geeignet, auf die Haltun-
gen (Attitiiden) der Jugendlichen ein-
zuwirken, indem vertraute Muster in

/;II;I; g: 5;wartungen an literarische Texte, die in der Freizeit gelesen werden. Avs: H. Schiefele und K. Stocker

Frage gestellt, Vertrautes problemati-
siert wird.

LITERARISCHE ASPEKTE UND

ARBEITSWEISEN

> Es handelt sich um authentische
Texte.

Und um die Didaktik nicht aus den

Augen zu verlieren:

> Vereinfachungen und Kiirzungen fin-
den anhand lesedidaktischer Uberle-
gungen statt (und nicht anhand von
Frequenzlisten) und beriicksichtigen
solche Texte, die sich dafiir eignen
(also nicht Gedichte, dafiir Texte aus
dem Bereich der Jugendliteratur —
um ein Beispiel zu nennen).

> Die asthetischen Textfunktionen soll-
ten von den Jugendlichen wahrge-
nommen werden kénnen.

Ich wiederhole mich: Der Text muf}
den Jugendlichen etwas zu sagen haben,
die Lektiire und die Arbeit mit dem Text
muf} ihnen Spafd machen, was durchaus
nicht heiRen muf}, dafl ihnen keine
Anstrengungen abverlangt werden.
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6. Zum guten Schlufi:
eine Literaturliste

In der Diskussion zur Literaturdidaktik
im Fremdsprachenunterricht - das
haben auch meine Ausfiihrungen ge-
zeigt - lassen sich verschiedene ,Schu-
len“, Richtungen, Modellbildungen, wie
immer man es nennt, erkennen. Jiirgen
Schier hat sie ausfiihrlich dargestellt
(1989). Vereinfachend mochte ich hier
tendenziell von zwei Richtungen spre-
chen, wobei sich diese Richtungen
natirlich nicht streng voneinander
abgrenzen, sondern gegenseitig beein-
flussen.
> Da ist einmal eine mehr interkulturell
hermeneutisch orientierte Richtung,
die sich die Frage stellt, ,welche Rol-
le die Literatur als Sprach- und Ver-
stehenslehre“ im Sprachunterricht
spielen kénnte (Hunfeld 1990,7; Her-
vorhebung von mir). Neben Hans
Hunfeld sind hier unter anderen
Lothar Bredella, Swantje Ehlers und
Dietrich Krusche zu nennen.
> Da ist zum anderen eine kommunika-
tiv handlungsorientierte Richtung,
der Ingrid Mummert, Gerhard Haas,
Giinter Waldmann und dieser Beitrag
verpflichtet sind.

In der folgenden Literaturliste finden
Sie die Vertreter beider Richtungen. Mit
einem * markierte Publikationen halten
wir fiir IThren konkreten Sprachunter-
richt fiir besonders hervorhebenswert.

* Bredella, Lothar: Literarische Texte im Fremd-
sprachenunterricht. Griinde und Methoden:
In: Manfred Heidt (Hrsg.): Literarische Texte
im kommunikativen Fremdsprachenunter-
richt. Beitrége eines Werkstattgesprachs des
Goethe House New York 1984. Goethe-Insti-
tut: Miinchen 1985, 352-393.

* Ehlers, Swantje: Literarische Texte lesen lernen.
Klett Edition Deutsch: Miinchen 1992.

* Ehlers, Swantje: Didaktisierungsvorschlag zu
Christine Nostlinger, Die Ilse ist weg. Goethe-
Institut/Langenscheidt Verlag: Miinchen
1993.

Enzensberger, Hans Magnus: Bescheidener Vor-
schlag zum Schutze der Jugend vor den
Erzeugnissen der Poesie. In: Mittelmaf3 und
Wahn. Gesammelte Zerstreuungen. Suhr-
kamp: Frankfurt am Main 1988.

Fingerhut, Karlheinz: Kann ,Handlungsorientie-
rung“ ein Paradigma der Literaturdidaktik
sein?: In: DD 98, 1987, 581-600.
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* Haas, Gerhard: Handlungs- und produktionsori-
entierter Literaturunterricht in der Sekun-
darstufe I. Schroedel: Hannover 41989.

Hebel, Franz: Zur Bestimmung von Kriterien der
Textauswahl im fremdsprachlichen Litera-
turunterricht. In: A. Wierlacher (Hrsg.): Jahr-
buch Deutsch als Fremdsprache, Bd. 6. Julius
Groos: Heidelberg 1980, 181-184.

Hohler, Franz: Ein eigenartiger Tag. Hermann
Luchterhand: Darmstadt und Neuwied 1980.

Honnef-Becker, Irmgard: Wie sich Literatur mit
Vergniigen lesen 1af3t. Bemerkungen zum
Umgang mit literarischen Texten in Deutsch
als Fremdsprache. In: INFO DAF. Informatio-
nen Deutsch als Fremdsprache, Heft 4, hrsg.
vom DAAD in Zusammenarbeit mit dem
FaDaF. iudicium: Minchen August 1993,
437-448.

Hunfeld, Hans: Literatur als Sprachlehre. Ansatze
eines hermeneutisch orientierten Fremd-
sprachenunterrichts. Langenscheidt: Berlin
und Miinchen 1990.

Iser, Wolfgang: Der Akt des Lesens. Theorie
asthetischer Wirkung. Uni-Taschenbiicher
636: Miinchen 1976.

Jauf3, Hans Robert: Literaturgeschichte als Pro-
vokation. Suhrkamp (es 418): Frankfurt am
Main 1970.

* Kast, Bernd: Jugendliteratur im kommunikati-
ven Deutschunterricht. Langenscheidt: Ber-
lin und Miinchen 1985.

Kayser, Wolfgang: Das sprachliche Kunstwerk.
Eine Einfiihrung in die Literaturwissenschaft.
Francke: Tiibingen und Basel 201992.

Krusche, Dietrich: Literatur und Fremde. Zur Her-
meneutik kulturraumlicher Distanz. iudici-
um: Miinchen 1985.

Kunert, Giinter: Tagtraume in Berlin und andern-
orts. Carl Hanser: Miinchen und Wien 1972.

Neuner, Gerd /Kriiger, Michael / Grewer, Ulrich:
Ubungstypologie zum kommunikativen
Deutschunterricht. Langenscheidt: Berlin
und Miinchen 1981.

Neuner, Gerd und Hunfeld, Hans: Methoden des
fremdsprachlichen Deutschunterrichts. Eine
Einfithrung. (Bd. 4 der Reihe: Fernstudienein-
heiten, Fernstudienprojekt zur Fort- und Wei-
terbildung im Bereich Germanistik und
Deutsch als Fremdsprache). Langenscheidt:
Berlin und Miinchen 1993.

* Nostlinger, Christine: Die Ilse ist weg (Reihe:
Leichte Lektiiren fiir Jugendliche). Langen-
scheidt: Berlin und Miinchen 1991.

Rank, Bernhard: ,Handlungsorientierung” als
neues Paradigma? Ein literaturdidaktisches
Konzept aus der Sicht der Sprachdidaktik. In:
DD 98, 1987, 529-540.

Schiefele, Hans und Stocker, Karl: Literatur-Inter-
esse. Ansatzpunkte einer Literaturdidaktik.
Beltz: Weinheim u. Basel 1990.

Schier, Jiirgen: Schiilerorientierung als Leitprin-
zip des fremdsprachlichen Literaturunter-

richts (Bd. 193 der Reihe: Europaische Hoch-
schulschriften). Peter Lang: Frankfurt am
Main u. a. 1989.

Spinner, Kaspar H.: Wider den produktionsorien-
tierten Literaturunterricht - fiir produktive
Verfahren. In: DD 98, 1987, 601-611.

* Weber, Hans-Dieter: Didaktische Folgen der
Rezeptionsasthetik. In: Der Deutschunter-
richt. Beitrage zu seiner Praxis und wissen-
schaftlichen Grundlegung, Heft 2. Ernst Klett:
Stuttgart 1977, 3-12.

* Weinrich, Harald: Von der Langeweile des
Sprachunterrichts. In: ZEITSCHRIFT FUR
PADAGOGIK, Heft 27. Beltz: Weinheim 1981,
169-185.

Weinrich, Harald: Literatur im Fremdsprachen-
unterricht - ja, aber mit Phantasie. In: DIE
NEUEREN SPRACHEN, Bd. 82, Heft 3. Diester-
weg, Frankfurt am Main 1983, 200-216.

* Westhoff, Gerard J.: Didaktik des Leseverste-
hens. Strategien des voraussagenden Lesens
mit Ubungsprogrammen. Max Hueber: Miin-
chen 1987.

DD = DISKUSSION DEUTSCH. Zeitschrift fiir
Deutschlehrer aller Schulformen in Ausbil-
dung und Praxis. Moritz Diesterweg, Frank-
furt am Main.

Weitere Hinweise auf Materialen fiir den Unter-
richt finden Sie auf S. 50-51.

Anmerkung:

Wenn so mancher Kollege sich in diesem Litera-
turverzeichnis nicht wiederfindet, so liegt
das weder an der Qualitat seiner Beitrage
noch an ihm selbst, sondern an meiner per-
spektivischen Wahrnehmung und Darstel-
lung des Themenbereichs.

Zitierte Lehrwerke:

Bachmann, Saskia u.a.: Sichtwechsel. Elf Kapitel
zur Sprachsensibilisierung. Ein Deutschkurs
fiir Fortgeschrittene. Arbeitsbuch. Ernst
Klett: Stuttgart 1988.

Eismann, Volker u.a.: Die Suche. Das andere Lehr-
werk. Langenscheidt: Berlin und Miinchen
1994.

Hog, Martin, Bernd-Dietrich Miiller und Gerd
Wessling: Sichtwechsel. Elf Kapitel zur
Sprachsensibilisierung. Ein Deutschkurs fiir
Fortgeschrittene. Ernst Klett: Stuttgart 1984.

Abb. 1 mit Gnehmigung des Verlages aus: Neu-
ner, Gerd u.a.: Deutsch aktiv. Ein Lehrwerk
fir Erwachsene. Lehrbuch 2. Langenscheidt,
Berlin und Miinchen 1980.

Zielinski, Wolf-Dietrich: Papa, Charly hat gesagt...
Ausgewahlte Gesprache zwischen Vater und
Sohn mit Ubungen zum Deutschunterricht
fiir Auslander. Langenscheidt: Miinchen
1983.
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