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Gesamtsprachliche Literaturdidaktik?

Verhiltnisbestimmungen zu klassischen Texten und literarischer Rezepti-
onsfahigkeit im gegenwirtigen Deutsch- und im Fremdsprachenunterricht

Carolin Fiihrer, Bernd Tesch (Tiibingen)

Einleitung
Die Phianomene globalen gesellschaftlichen Wandels, wie vor allem wirtschaftliche und
kulturelle Globalisierung, Migration oder Digitalisierung, schlagen sich in fachlichen und
fachdidaktischen Diskursen zu multiliteracies und multilinguism, Interkulturalitidt und
Transkulturalitdt deutlich nieder. Vor diesem Hintergrund scheint eine spracheniibergrei-
fende Konzeption von Literaturdidaktik sinnvoll und geradezu unvermeidlich. Einfiih-
rungsbinde in die Literaturdidaktik weisen bisher jedoch bereits im Titel einen fachspe-
zifischen Bezug! aus oder sind unbestimmt angelegt.> Im zweiten Fall geht man nahezu
selbstverstidndlich davon aus, dass es bereits etablierte interdisziplindre Konzepte wie
,kulturwissenschaftliche Perspektiven®, , Intermedialitit®, ,Interkulturalitdt™ usw. gebe
und sich disziplindr zwar ,,unterschiedliche Akzentuierungen* entwickelt hitten,® diese
jedoch fiir die Nachbardisziplinen relevant seien.*

Speziell mit Blick auf die Frage nach Stellenwert und Relevanz klassischer Texte
im Unterricht, so wird schnell deutlich, dass die Interdisziplinaritdt der Literaturdidaktik
konzeptuell weniger klar konturiert ist, als es im Schlaglicht der Begriffe scheint. Dariiber
hinaus ist bezogen auf die Unterrichtspraktiken und die damit verbundenen curricularen
Bedingungen der sprachlichen Facher keineswegs ein facheriibergreifender Rahmen er-
kennbar. Der folgende Beitrag will diesen Problemlagen anhand der curricularen Ent-
wicklung literarischer Rezeptionsfahigkeiten im schulischen Kontext nachspiiren, indem
er den unterrichtlichen Stellenwert (klassischer) literarischer Texte im Abitur und die
Textauswahl mit Bezug auf die Verankerung in Erst- und Fremdsprache(n) diskutiert, um
darauthin die Konturen und Herausforderungen eines gesamtsprachlichen Curriculums

literarasthetischer Kompetenzen zu skizzieren.

! Vgl. u.a. KEPSER/ ABRAHAM, Literaturdidaktik Deutsch; THALER, Teaching English u.a.
2 Vgl. LUTGE, Literaturdidaktik.

* Ebd,, 10.

4Vgl. ebd., 9.
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Zum unterrichtlichen Stellenwert klassischer Texte im Abitur der Sprachen-

ficher

Es steht auller Frage, dass Literatur fiir die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler nicht
mehr das wichtigste kulturelle (Selbst-)Verstandigungsmedium darstellt. Deshalb kommt
schulischer literarischer Lektiire entlang der kindlichen und jugendlichen Medienbiogra-
fien eine herausgehobene Stellung in der Begegnung mit Literatur® und damit der Bildung
eines kulturellen Gedéchtnisses zu.°

Die Diskussion der germanistischen Literaturdidaktik konzentrierte sich, dem
Outputparadigma folgend, zunéchst vermehrt auf leserseitige Dimensionen bzw. die em-
pirisch bestimmbaren Anforderungen an Lesende im Lektiireprozess;’ sie beschiftigte
sich in den letzten Jahren demgegeniiber vergleichsweise weniger intensiv mit der Frage,
welchen Gegenstinden im Unterricht Geltung verschafft werden konnte. Literarisches
Lernen wurde in den Bildungsstandards in eine Kompetenzzielbildung eingebettet, in der
die literarischen Texte tendenziell eine dienende Funktion erhalten. Sie sollen es erlau-
ben, einen Umgang mit Literatur zu lehren und zu lernen, der sich gegeniiber der Rezep-
tion anderer Texte in der deutschdidaktischen Diskussion u.a. durch folgende Anforde-
rungen unterscheidet: ,,Unbestimmtheit im Aufbau mentaler Modelle aushalten®,? | fiir
UnabschlieBbarkeit der Sinnbildung offen bleiben*,” ,,Ausbalancieren von Irritation und
Verstehen (wie Nichtverstehen)“,!° | kompetenter Umgang mit Mehrdeutigkeit und Deu-
tungsoffenheit* usw.!! Es deutet sich an, dass die schwer operationalisierbaren literari-
schen Verstehenskompetenzen nicht nur fiir unterschiedliche Akzentuierungen innerhalb
der Literaturdidaktik Deutsch sorgen, sondern auch fiir eine kritische Reflexion der Kom-
petenzorientierung. Grundiert sind diese Debatten immer auch von der Frage, inwieweit
solche Operationalisierungsversuche den Gegenstand im Blick behalten konnen!? D.h. es

sollte natiirlich auch um die materiale Seite des Umgangs mit Literatur gehen. So fordern

5 Vgl. RippL/ WINKO, Kanon.

® Vgl. ASSMANN, ,.Kulturelles Gedichtnis®, 80.

7 Vgl. KAMMLER, Literarische Kompetenzen.

8 ZABKA, , Literaristhetisches Verstehen®.

9 SPINNER, ,,Literarisches Lernen®.

10 ROSEBROCK/ WIRTHWEIN, Standardorientierung.
' FREDERKING, ,,Rezeptionskompetenz*.

12 Vgl. FUHRER, ,,Asthetische Rezeptionsprozesse*.
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Texte das Denken, das Weltbild der Lesenden je unterschiedlich heraus und sind nicht
beliebig austauschbar.'?

Betrachten wir literarisches Textverstehen von schulischer Seite her, z.B. vom
Abitur, fithren die Bestrebungen der Standardisierung dahin, den Output des Literaturun-
terrichts starker vergleichbar, ,objektiv‘ liberpriifbar zu machen und iiber Lindergrenzen
hinweg zu harmonisieren. Bereits seit langerem sind fiir das Fach Deutsch in den meisten
Bundeslidndern konkrete Titel und Autorinnen und Autoren festgelegt, die in regelméaBi-
gen Abstinden verdndert werden.'* Eine Reflexion dieser Textauswahl im Unterricht ist
jedoch in den Bildungsstandards nicht vorgesehen, was angesichts der Beschriankung die-
ser Pflichtlektiiren auf eine nationale Literatur des deutschsprachigen Raums und der ge-
ringen dominanzreflektierten Auswahl hinsichtlich Gender, Ethnie, Kulturalitit und Re-
ligion verwundert. Mit Blick auf die Autorinnen und Autoren als auch beziiglich der In-
halte werden mangelnde transkulturelle oder interkulturelle, globale Perspektiven ebenso
offensichtlich wie die Konzentration auf einen ménnlich dominierten, heteronormativen
westlichen Literaturkanon, der Populédrkultur weitestgehend unberticksichtigt 1dsst. Der
Begriff des ,Klassischen®, der in diesem Heft an anderer Stelle intensiver in den Blick
genommen wird, ist heute normativ (,,klassisch im Sinne von musterhaft®), historisch
(,,antik®), stiltypologisch (,,harmonisch proportioniert™) und als Bezeichnung von Epo-
chen gebraucht, diese unterschiedlichen Gebrauchsweisen sind nicht immer klar vonei-
nander abgrenzbar, weil zum Beispiel in der ,,Neuzeit der Normbegriff des Klassischen
[...] mit dem des Antiken [...] identisch geworden ist“.!* In einem engeren Sinne mit
Blick auf die Epoche der Weimarer Klassik scheinen klassische Texte im Deutsch-Abitur
unter gehdufter Nennung von Goethe und Schiller jedoch nicht in Gefahr; in einer weite-
ren Definition des Klassischen (normativ und stiltypologisch) sind sie mit den kanoni-
schen Pflichtlektiiren zu Kleist, Hesse, Eichendorff, Katka und anderen in nationalphilo-
logischer Perspektive ebenfalls gut vertreten.

Sebastian Susteck hat anhand einer Interviewstudie beschrieben,!® dass bei

Deutschlehramtsstudierenden ein ausgepridgtes Bewusstsein fiir die Bedeutung

13 Vgl. MITTERER/ WINTERSTEINER, ,,Erfahrung*, 105.

14 DAWIDOWSKI/ MAAS, ,,Lektiirekanon®. Im Bereich der Fremdsprachen besteht ein ,heimlicher Kanon'
besonders hdufig eingesetzter Lektiiren.

15 GOHLKE, ,,Klassiker®, 7f.

16 Vgl. SUSTECK, ,,Migrationshintergrund bei Lehrenden®.
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sogenannter ,Klassiker® besteht, diese aber nur sehr selten und wenn, dann aus dem schu-
lisch gerahmten Kontext, mit konkreten Leseerfahrungen in Verbindung gebracht werden
konnen. Interessant ist hierbei, dass diese schulischen Lektiiren nicht nur zunehmend den
Raum literarischer Bildung konstituieren, sondern dass sie in den Bildungsstandards wei-
terhin mit dem Ziel der Personlichkeits- und Allgemeinbildung verankert sind. Das er-
scheint mit Blick auf die oben skizzierten epistemischen Grundlagen (horizontale und
vertikale Verengung des Kanons) zumindest fragwiirdig. Dartiber hinaus haben diese Ent-
wicklungen offensichtlich Konsequenzen fiir den Deutschunterricht!” und die Ausbildung
der Deutschlehrerinnen und -lehrer.!® Denn auch im Germanistikstudium ist angesichts
der uniibersichtlichen Pluralitdt literaturtheoretischer Positionen, der Ausweitung litera-
turwissenschaftlicher Gegenstinde und den damit einhergehenden Kontroversen in der
Literaturwissenschaft eine Elaboration der Ausbildung im Umgang mit Klassikern und
deren kritische Reflexion nicht zuletzt mit Blick auf die Praxis des Deutschunterrichts
unerlésslich, damit diese o0.g. Schwierigkeiten bearbeitet werden konnen. Und dies be-
deutet dann, dass tatsdchlich auch eine fachliche Beschéftigung mit diesen Texten im
Lehramtsstudium stattfinden muss, um neben der fachlichen Expertise bei den Lehramts-
studierenden ein Bewusstsein fiir ihr eigenes kulturelles Gedéchtnis zu entwickeln.
Auch fiir den fremdsprachlichen Literaturunterricht wird durch die KMK-Bil-
dungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife eine Zielvorgabe beschrieben. Wir
(die Autorin/der Autor) finden allerdings in den Bildungsstandards wie auch bereits in
den Vorgédngerdokumenten, den sogenannten Einheitlichen Priifungsanforderungen
(EPA), keine gesonderten Standards fiir die Arbeit mit literarischen Texten. Diese sind
stattdessen in verschiedene Teilkompetenzen des Kompetenzstrukturmodells eingebettet,
insbesondere in die Text- und Medienkompetenz, in die Kompetenz Leseverstehen sowie
in das Aufgabenformat der kombinierten Lese-Schreibaufgabe. Literarische und nichtli-
terarische Texte fungieren hier gleichberechtigt als Gegenstand sehr traditioneller Repro-
duktions-, Analyse- und Kommentaraufgaben, wobei alternativ zum Kommentar auch
eine kreative Schreibaufgabe moglich ist. Klassische Texte élter als 1900 finden sich im

Bereich der publizierten Priifungsaufgaben nur im Fach Franzdsisch (IQB Aufgabenpool

17 Vgl. ZABKA, ,,Hochschulreife*.
18 Vgl. SCHAFFERS, ,,Relevanz®.
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2017'), und dort auch nur einmal (Maupassant 1880, Jadis), und der élteste Text im Be-
reich der Lernaufgaben, ein Auszug aus Prousts Du coté de chez Swann (1913), zahlt zum
frithen 20. Jahrhundert. Im ver6ffentlichten Aufgabenpool des IQB werden moderne
Schulklassiker privilegiert, die sich hdufig an filmischen Vorlagen oder im Fall der fran-
zosischsprachigen Literatur an den franzosischen Literaturpreisen, insbesondere dem
Prix des Lycéens, orientieren. Die Lander entnehmen ihre Abiturpriifungsaufgaben die-
sem Pool in unterschiedlichem Malle, wobei sich an der thematisch-inhaltlichen Gestal-
tung der Abiturpriifung nichts Grundlegendes dndert, wenn sie sich nicht aus diesem Pool
bedienen, sondern allenfalls in formalen Aspekten.

Das Beispiel zum Romananfang des Klassikers Du coté de chez Swann von
Marcel Proust illustriert die didaktische Ausrichtung einer komplexen Lernaufgabe auf

Abiturniveau;

Analyse littéraire

2f L écriture de Proust retient [’attention du lecteur par ’emploi de certains
moyens d’expression tres particuliers. Expliquez comment fonctionnent ceux-ci
dans cet extrait. Ecrivez un texte cohérent.

2g Présentez vos textes aux autres, puis discutez en petits groupes et expliquez
pourquoi le texte de Proust constitue une ceuvre littéraire majeure. Pour préparer
cette discussion, prenez des notes.

2h Identifiez les « difficultés » que vous avez rencontrées en composant votre
analyse et dressez un plan de travail pour arriver a surmonter ces difficultés.

Die Aufmerksamkeit wird zunéchst auf die stilistischen Besonderheiten gelenkt, die in
einem zusammenhingenden Text dargestellt werden sollen. Als nichstes wird auf Grund-
lage dieser Analyse eine Diskussion iiber die Frage vorbereitet, was den Text von Proust
zu einem Klassiker (,,ceuvre littéraire majeure*) gemacht haben konnte. Und schlie8lich
werden in einer separaten Aufgabe die Schwierigkeiten bearbeitet, die bei der Textana-
lyse aufgetaucht sind. Verlangt wird zudem einen Arbeitsplan aufzustellen, mit dessen
Hilfe diese Schwierigkeiten gelost werden konnen. Damit wird die fiir die fremdsprach-
liche Gesamtmodellierung in der gymnasialen Oberstufe grundlegende Sprachlernkom-
petenz adressiert. Diese Aufgabe ist fiir starke Leistungskurse im letzten Lernjahr konzi-

piert, doch wurden von Unterrichtenden Zweifel hinsichtlich der Umsetzbarkeit und der

19 Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen [https://www.igb.hu-berlin.de/abi-
tur/pools2017/franzoesisch (letzter Zugriff: 31.03.2020)].
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thematischen Relevanz fiir heutige Schiilerinnen und Schiiler der gymnasialen Oberstufe
gedulert.

Die im Hinblick auf unsere Fragestellung positive Bilanz, dass das Lesen literari-
scher Texte im Abitur prominent enthalten ist, im Deutschen auch von Klassikern, iiber-
sieht jedoch eine eher kritische Bilanz, wonach nédmlich die Sprachfacher immer noch mit
einer Art Tunnelblick auf das eigene Fach unterrichtet werden, obwohl am Gymnasium
neben Deutsch immer noch eine oder mehrere Fremdsprachen gleichzeitig unterrichtet
werden.

Mit Blick auf das Abitur ist nicht unerheblich, dass literarisches Lernen in der
Fremdsprache anders konturiert ist und — je nach Zeitpunkt des Einsetzens der jeweiligen
Schulfremdsprachen — Schiilerinnen und Schiiler nur iiber relativ kurze (Sprach-)Lern-
strecken verfiigen. Kann man unter diesen Bedingungen iiberhaupt zur literarischen Lek-
tiire bzw. sogar zu der von Klassikern im Abitur vordringen? Auch fiir das Fach Deutsch
zeigt Steinmetz auf Basis seiner empirischen Untersuchung von Abiturpriifungsleistun-
gen, dass die bestehenden Anspriiche an den Umgang mit Literatur in der gymnasialen
Oberstufe mit Augenmal zu reduzieren seien.?

Im Kontext des mehrsprachigen und inklusiven Klassenzimmers scheinen sich die
Voraussetzungen der Lernenden in allen Sprachenfiachern zu verédndern. Es gibt zwar ei-
nen Grad der Beherrschung der Verkehrssprache Deutsch, demgegeniiber ist im mehr-
sprachigen Klassenzimmer die Allgegenwart des Englischen in der Lebenswelt nicht zu
unterschitzen. Besonders mit Blick auf Fiktion und Asthetik ist die globalisierungsbe-
dingte Dominanz englischsprachiger kultureller Praktiken im Begriff, sowohl das Deut-
sche als auch andere moderne Fremdsprachen und Kulturen zuriickzudrédngen. Auch die
Lernstrecken, die Englisch im schulischen institutionalisierten Sprachenangebot zur Ver-
fiigung stehen, weisen dem Englischen gegeniiber den anderen Fremdsprachen eine her-
ausgehobene Stellung zu. Es steht daher die Frage im Raum, in welcher Form die Lektiire
von Klassikern auf die verschiedenen Sprachenfacher verteilt werden kann und welche
Akzentuierungen es hier geben muss. Hierzu gibt es Beispiele aus der jlingeren Vergan-
genheit. So hatte man bereits auf den Riickgang des Griechischunterrichts reagiert, indem
Homer und Sophokles Eingang in den Deutschunterricht gefunden haben. Die Weltlite-

ratur insgesamt wurde jedoch in der stark nationalphilologischen Ausrichtung der

20 Vgl. STEINMETZ, Uberforderte Abiturienten.
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einzelnen Sprachenfacher (wohl auch begriindet in deren institutioneller Rahmung im

Lehramtsstudium), kaum unterrichtet.?!

Literarische Textauswahl in der Sekundarstufe |

Da in der Sekundarstufe die Lektlireauswahl frei ist und es nur zum Teil Empfehlungen
und gattungsbezogene Eingrenzungen gibt, kdnnen im Literaturunterricht der Sekundar-
stufe I grundsitzlich Akzente mit Blick auf die Klassiker gesetzt werden. In literaturdi-
daktisch-normativer Perspektive wurde hier vor allem auf das Potenzial von Adaptionen,
Transformationen und multimedialen Bearbeitungen verwiesen.?? Im Fach Deutsch sind
die Kriterien der Textauswahl immer wieder Bestandteil intensiver Reflexionen gewe-
sen.?® Jedoch ist aufféllig, dass diese Diskussionen mit der empirischen Wende weitest-
gehend abbrechen und jiingst zunichst in Einzeldiskussionen aus einer je spezifischen
Perspektive zerfallen, beispielsweise mit Blick auf die ,,leichte Sprache*,** vereinfachte
Klassikerausgaben? oder die Anforderungen einer interkulturellen/ transkulturellen Lek-
tiire.2¢

Mit Blick auf die leseunterrichtliche Praxis im Fach Deutsch ist in folgende di-
daktische Schwerpunkte zu unterteilen: 1. unterschiedliche Formen der Leseforderung,
2. Modelle fiir das Lesetraining und 3. Unterrichtsformate, welche die literarische Bil-
dung fokussieren. Diese drei Teilbereiche ergidnzen sich, sie konnen aber oft nicht alle
gleichzeitig und am gleichen Text eingelost werden. Eine aktuelle binationale Studie zu
,» Lexten, Aktivitdten und Motivationen im Literaturunterricht der Sekundarstufe I zeigt,
dass literarische Texte nicht zuriickgedréngt werden, der Akzent der Lehrenden jedoch
tendenziell stirker beim Leseverstehen als der literarischen Bildung liegt.?” Die Ergeb-
nisse der binationalen TAMoLi-Studie (2019, n= 116 Lehrpersonen, n= 2173 Schiilerin-
nen/Schiiler Sek. I) weisen darauf hin, dass sich Lehrkrifte in ihrer Textauswahl nach
eigenen Aussagen stark an schiilerseitigen Interessen, der Zieldimension personal growth

sowie der Anregungsqualitit der Texte fiir Kommunikation orientieren. Interessant ist

2l Vgl. HARDTKE, ,,Weltliteratur und Kanondebatte*, 29.

22 Vgl. auch THIELKING/ LISON, Klassikervariationen.

23 U.a. KORTE, Historische Kanonforschung; PFAFFLIN, Auswahlkriterien; BUSS, Kanonprobleme.
24 Vgl. BoCk, ,,Befunde*; BOCK, ,,AnschlieBbarkeit von ,Leichter Sprache‘‘; ROSEBROCK, ,,Leichte
Texte*.

25 Vgl. ROSENBROCK, ,,Mut*,

26 Vgl. ROSCH, ,,Interkulturelle Bildung*; NAGY, ,,Literarische Bildung®.

27 Vgl. BOHME et al., ,,Leseverstehen — TAMoLi-Studie®.
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hierbei, dass der Auswahlschwerpunkt der Lehrkrifte weniger die Zielparadigmen cultu-
ral growth und linguistic growth umfasst, was die eingangs beschriebene Entwicklung
der starken Leserinnen- und Leserorientierung durch die Kompetenzorientierung empi-
risch zu belegen scheint. Wenn man sich das Ranking zu den héufigsten Unterrichtstexten
im Fach Deutsch daraufhin anschaut, wird deutlich, dass diese Orientierung nicht auf die
Klassiker durchschligt. So rangieren auf Platz 1 Borcherts Kurzgeschichten und Schillers
Wilhelm Tell*® Auffallig ist aber auch, dass nicht wenige der Lektiiren intermediale Ar-
rangements ermdglichen. Der Schwerpunkt der Lehrenden liegt laut Studie in der reali-
tatsnahen Literatur, die politisch-gesellschaftskritische Themen und/ oder Probleme von
Jugendlichen behandelt.?® Die Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden demgegeniiber
deutlich zwischen freizeit- und schulbezogenen Préferenzen. Sie bevorzugen jedoch in
beiden Fillen fantastische Gegenwelten (Science Fiction, Fantasy, Abenteuer, Krimi),
womit die von den Lehrkréften angestrebte Schiilerorientierung nicht eingeldst wird. Es
gibt in den schulbezogenen Priferenzen aber auch Uberschneidungen zu den Lehrer- und
Lehrerinnenpriferenzen.’® Es zeigt sich also in diesem Zusammenhang, dass Deutsch-
Lehrpersonen auch in der Sekundarstufe I keineswegs allein lernendenorientiert wihlen,
sei es bewusst — so sind im Kontext der o.g. hochstgerankten Texte literarische und
sprachdsthetische Zielsetzungen vorstellbar — oder aufgrund von rezipientenorientierten
Vermutungen, die nicht auf Empirie griinden.®! Dieser Befund ist insofern positiv, als
literarische Sozialisation neben den individuellen Bediirfnissen und Gratifikationen auch
und gerade in der Schule {iberindividuellen Normen der Entwicklung &sthetischer Rezep-
tionskompetenzen folgen sollte.*

Welche Kriterien wenden nun fremdsprachliche Lehrkréfte fiir die Auswahl lite-
rarischer Texte an? Anders als jene fiir das Fach Deutsch kann sich die Fremdsprachen-
didaktik hier noch auf keine empirische Studie stiitzen. Lediglich Weisshaar dufert sich

in konzeptioneller Hinsicht zu dieser Frage.** In leicht abgewandelter Form kommt Bernd

28 Vgl. Literaturunterricht [http://www.literaturunterricht.ch/erste-ergebnisse-1/lektuerepracferenzen
(letzter Zugriff: 11.3.2020)]

2 Vgl. SIEBENHUNER et al., ,,Unterrichtstextauswahl — TAMoLi*.

30 Vgl. ebd., 60.

31 Vgl. ebd.

32 Dube/ Fiihrer plidieren aus diesem Grunde auch fiir den intensiven Einsatz von klassischen und gegen-
wartigen Balladen iiber alle Jahrgangsstufen hinweg.

33 Vgl. WEISSHAAR, , Kriterien der Textauswahl*.
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Tesch auf Grund eigener Erfahrungen zu vier Grundkategorien:** der individuellen Rele-
vanz fiir die Lernenden, der sprachlichen Komplexitit, der literarischen sowie ziel- und
interkulturellen Relevanz und schlieBlich dem Medienangebot. Mit anderen Worten: Ein
klassischer Text hat dann gute Chancen im Fremdsprachenunterricht gelesen zu werden,
wenn die Lehrperson zur Auffassung gelangt, dass der Text einen positiven Bezug zur
Lebenswelt der Lernenden aufweist, wenn sie seine sprachliche Komplexitét in einem
guten Verhéltnis zum mittleren Leistungsniveau einer Klasse sieht, wenn sie in ihm auch
ziel- und interkulturelle Relevanz erkennt und wenn er am besten von einem Schulbuch-

verlag inklusive Verfilmung oder Audiobuch sowie Zusatzmaterialien angeboten wird.

Zur interfachlichen Anschlussfdhigkeit literaturdidaktischer Konzepte

Anhand der in Abitur und Textauswahl der Sekundarstufe I beschriebenen Entwicklun-
gen lassen sich aus unserer Sicht mehr Unterschiede als Gemeinsamkeiten zwischen den
fortgefiihrten Fremdsprachen und dem Fach Deutsch ausmachen. Ficke stellt hingegen
in ihrem Beitrag die Ahnlichkeit der Entwicklungen heraus,** obwohl sie in einer verglei-
chenden Ubersicht zu den Beispielaufgaben der Bildungsstandards feststellt, dass litera-
rische Texte im Deutschunterricht einen hdheren Stellenwert hitten und zudem die
Fremdsprachen einen weiteren Textbegriff anwendeten. Schauen wir uns jenseits dieses
curricularen Ist-Stands zum Umgang mit Literatur literaturdidaktische Konzepte an,*® bei
denen in theoretischer Hinsicht Uberlappungen zwischen den sprachlichen Fichern als
wahrscheinlich anzusehen sind. Wir stiitzen uns bei der untenstehenden Ubersicht in der
rechten Spalte auf gidngige fachdidaktische Terminologien des Fachs Deutsch sowie der
Fremdsprachen und markieren in den linken Spalten quantitativ Hypothesen zur ange-

nommenen Relevanz dieser Themen in den jeweiligen Fachdiskussionen.

++ Bewiltigung von (sprachlicher und inhaltlicher
bzw. kultureller) Fremdheit

34 Vgl. TESCH, Sinnkonstruktion.
35 Vgl. FACKE, ,,Literaturunterricht und Bildungsstandards®, 175.
36 Weiterfiihrend u.a. WITTE/ SAMIHAIAN, ,,Europe*.
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+ Kritisches Reflektieren des eigenen Erstverstehens
++ Globale Kohirenzherstellung
S Perspektiveniibernahme
- Umgang mit den textlichen Spezifika (Mehrdeutig-
keit, Ambiguitét, Verkniipfungsdichte, Unbe-
stimmtheit)
Hr Umgang mit Unsicherheit und unfestem Wissen
+ Asthetische Erfahrung
+ Variabilitdt der Lesehaltungen/Lesemodi
(+) Sprachliche Praktiken der Inszenierung von Litera-
tur im Unterricht
++ Sprachbewusstheit, Sprachreflexion
+) Literatur-, kultur- sowie ideengeschichtliches Be-
wusstsein

Tabelle 1: Hypothesen zu Relevanz literaturdidaktischer Diskussionen zwischen den Sprachenfiachern

Hinter der Formulierung ,,Bewéltigung von (sprachlicher und inhaltlicher bzw. kulturel-
ler) Fremdheit™ verbergen sich zunichst grundlegende, vor allem kognitive Verstehens-
leistungen in Bezug auf die Fremdheit der Sprache und der Inhalte. Fiir das Fach Deutsch
wurde hier ein einfaches Kreuz in Klammern gesetzt, weil wir davon ausgehen, dass diese
Fremdheit zumindest bei Lernenden mit Deutsch als Mutter- oder Verkehrssprache ge-
ringer ausfallt als bei der Begegnung mit Texten in einer Fremdsprache. Im fremdsprach-
lichen Unterricht hingegen erscheint nicht nur die sprachliche Oberfldche fremd und
schwer zugénglich, sondern ggf. auch die Inhalte. Diese Fremdheit reduziert sich erfah-
rungsgemafl mit dem Mal} der Vertrautheit mit der fremden Sprache und den fremden
Inhalten, was beispielsweise im fortgeschrittenen Englischunterricht der Fall sein diirfte.
Im Deutschunterricht konnen wir hingegen eher als in den Fremdsprachen eine tendenzi-
ell ausreichende Menge an sprachlichen und inhaltlichen Verstindigungskompetenzen
voraussetzen, wobei im Umgang mit &lteren Texten, zum Beispiel mit den eingangs er-
wihnten Klassikern wie Goethe und Schiller, die Alteritdtsthematik ebenso virulent wird.

Kritisches Reflektieren des eigenen Erstverstehens ist eine Formulierung, die sich
so auch in den Bildungsstandards fiir die allgemeine Hochschulreife der ersten Fremd-
sprache findet. Sie bezieht sich auf die Deutungshypothesen, die spontan bei der ersten

Begegnung mit einem literarischen Text entstehen, notiert und anschlieBend im Abgleich
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mit den Deutungshypothesen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler kritisch reflektiert wer-
den konnen. Auch hier treffen wir im Fremdsprachenunterricht ggfs. auf eine durch die
starker variierende Auspragung der sprachlichen Lernstinde bedingte groBerer Heteroge-
nitdt von Erstdeutungen, wobei im Fach Deutsch gattungs- oder genrespezifisch (z.B. im
Umgang mit Lyrik) Divergenzen des Erstverstehens ebenfalls grolen Raum einnehmen
konnen.

Aus denselben Griinden schlieBen wir auch darauf, dass die globale Kohdrenzher-
stellung in den Fremdsprachen etwas schwieriger sein diirfte als im Fach Deutsch. Oft-
mals treffen wir im Fremdsprachenunterricht auf Grund der Verstehensprobleme auf der
lokalen Ebene eine Praxis des linearen Lesens und des Wort-fiir-Wort-Ubersetzens an,
die es auch schwierig macht, den Text auf der globalen Ebene zu verstehen. Die Bedeu-
tung des Globalverstehens im Umgang mit literarischen Texten wird im Deutschunter-
richt aufgrund der weitgehenden Vertrautheit mit der Sprache jedoch hiufig unterschétzt;
so ist es bezogen auf einen mehrdeutigen und/ oder ambigen Text nicht unbedingt leicht,
ein mentales Textweltmodell aufzubauen. Die Literaturdidaktik im Fach Deutsch hat
auch beschrieben, dass unter lesesozialisatorischen Bedingungen, in denen Lesen vor al-
lem in Gestalt von informatorischen Texten praktiziert wird, hier gehduft Verstehens-
schwierigkeiten auftreten konnen, zum Beispiel weil globales Verstehen im literarischen
Text sich zum Teil anders darstellt (Notwendigkeit des stirkeren Einbezugs der Asthetik
des Textes).?’

Eine weitere sowohl in der Deutsch- als auch in den Fremdsprachdidaktiken iibli-
che Kompetenzfacette ist die Perspektiveniibernahme,*® in der Fremdsprachdidaktik hau-
figer in Verbindung mit dem Fremdverstehen. Das Fremdverstehen wurde u.a. von
Bredella und Christ*® in der sogenannten Didaktik des Fremdverstehens fiir die Fremd-
sprachen modelliert und zielt letztlich auf die in der Fachdidaktik intensiv diskutierte
Frage ab,*” ob das Verstehen des Fremden, Anderen iiberhaupt méglich ist. Als methodi-
sches Instrument zur Anbahnung des Fremdverstehens wird der Perspektivenwechsel be-

ziehungsweise die zeitweilige Ubernahme einer fremden Perspektive sowie die

37 Vgl. ROSEBROCK, ,,Zwei Lesehaltungen®.

38 U.a. RIETZ, Perspektiviibernahmekompetenzen; SCHINSCHKE, ,,Perspektiveniibernahme®; VOLKMANN,
Interkulturelle Kompetenz®.

39 Vgl. BREDELLA/ CHRIST, ,,Fremdverstehen®.

40 z.B. BURWITZ-MELZER, Allmcihliche Annciherungen; HUNFELD, ,,Fern®.
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Koordination verschiedener Perspektiven angesehen. In der Deutschdidaktik haben vor
allem Kaspar Spinners Formulierungen ,,Perspektiven literarischer Figuren nachvollzie-
hen und ,,subjektive Involviertheit und genaue Textwahrnehmung* prominente Bedeu-
tung.*! Sie weisen darauf hin, dass Fremdheit hier wesentlich tiber die fiktionale Welt des
literarischen Textes und seine Gestaltung und weniger iiber auB3erliterarisches (Vor-)Wis-
sen definiert ist.

In der deutschdidaktischen Diskussion wird fiir literardsthetisches Verstehen seit
langerer Zeit der Umgang mit Mehrdeutigkeit, Ambiguitit, Verkniipfungsdichte und Un-
bestimmtheit als zentral identifiziert.*” Diese kompetent zu handhaben setzt bereits ein
sprachliches Verstehen literarischer Texte voraus, das bei den Fremdsprachen allein im
fortgeschrittenen Englischunterricht angenommen werden kann. Umgekehrt verhélt es
sich mit der Dimension ,,Umgang mit Unsicherheit und unfestem Wissen*“.*> Genau die
oben genannten sprachlichen und gegebenenfalls kulturellen Unsicherheiten sind es ja,
die das Verstehen fremdsprachiger Texte hdufig besonders erschweren, sodass der kon-
struktive Umgang mit der eigenen Unsicherheit als wesentliches Merkmal einer Sprach-
lernkompetenz angesehen werden muss. Diese Vorstellungen sind auch in der Deutsch-
didaktik als zentraler Aspekt literarischen Lernens untersucht worden,** weshalb unklar
bleibt, inwieweit die Diskurse sich hier tatsdchlich voneinander unterscheiden. Es wire
zu priifen, ob es sich mit Blick auf die vorher genannten Begriffe moglicherweise um
unterschiedliche Beschreibungen éhnlicher Phinomene handelt.

Die Bezeichnung &sthetische Erfahrung oder dsthetische(r) Rezeption(-sprozess)
meint in Erweiterung des vorher skizzierten literarischen Verstehens, dass die Lernenden
z.B. durch aufmerksames Lesen die Sprache sowie Textgestalt und den -gehalt auch sinn-
lich erfahren und die alltdgliche (Zeit-)Erfahrung und Zweckorientierung durchbrechen
konnen, um eine Zeit der Fiktion zu ,erleben‘. Dies wird vor allem durch eine spezielle
dsthetische Lesehaltung gefordert, die die Lebendigkeit und Eigenheit beziechungsweise
den Eigensinn des Textes bewusst wahrnimmt. Das heil3t, kognitive und emotionale so-

wie leibliche Aspekte der Lektiire verbinden sich hier zu einem untrennbaren Ganzen. In

4l SPINNER, ,,Literarisches Lernen®.

42 U.a. vgl. ZABKA, ,,Literaristhetisches Verstehen®.

43 TEscH, Sinnkonstruktion.

4 Vgl. MOBIUS/ STEINMETZ, Wissen; FREUDENBERG, Zur Rolle.
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der Deutschdidaktik wird eine (Wieder-)Belebung dessen seit lingerer Zeit gefordert.>
Auch im Bereich Fremdsprachen kdnnen vergleichbare dsthetische Erfahrungsmomente
angebahnt werden,*® wobei der sinnlichen Erfahrung von Sprache die Entschliisselung
der sprachlichen Oberflache oftmals im Wege steht.

Das Bewusstsein liber den Wechsel von Lesehaltungen und -modi im Umgang
mit Literatur ist in der Deutschdidaktik ebenso wie deren Selbstregulation als Lernziel
identifiziert worden. Auch im Fremdsprachenunterricht wird bereits sehr frith und auf
unteren Niveaus im Bereich A2 bis B1 die Fahigkeit zum lesezielabhédngigen Wechsel
der Lesehaltung angesteuert, z.B. iiberfliegendes Lesen bzw. scanning beim Ziel, eine
spezifische Information zu eruieren oder Konzentration auf zentrale Textaussagen bzw.
skimming beim Ziel, herauszufinden, um was es iiberhaupt geht. Der Wechsel der Lese-
haltung wird im Hinblick auf das Lesen literarischer Texte jedoch eher auf den oberen
schulischen Niveaus, also im Bereich B2, realisiert.

Die kommunikative (und epistemische) Funktion von Sprache in der Auseinan-
dersetzung mit Literatur wird von der Deutschdidaktik zunehmend als Feld identifiziert,
dessen sich im Unterricht explizit angenommen werden muss und sollte.*” Dabei geht es
nicht um bewédhrte Ansitze des gestaltenden Lesens oder der performativen Inszenierung
von Literatur, sondern vielmehr um die Tatsache, dass das diskursive Sprechen und
Schreiben tiber Literatur besondere Anforderungen an die Lernenden darstellen. Das
Sprechen iiber den Text, die Verwendung von Metasprachen und -diskursen und die da-
mit verbundenen diskursethischen Reflexionen konnen jedoch nur im Deutsch- und im
sehr fortgeschrittenen Englischunterricht praktiziert werden. Dennoch streift dieser Kom-
petenzbereich auch eine Dimension, die den Fremdsprachendidaktiken vertraut ist, nim-
lich die Sprachbewusstheit und die Sprachreflexion, zu deren Kernanliegen es gehort, den
Gebrauch von Sprache in ihrer kognitiven, affektiven, sozialen, politischen und perfor-
mativen Dimension bewusst zu machen*®, was sich gerade auch bei der Arbeit mit litera-
rischen Texten auf Grund ihrer sprachlichen Komplexitdt als fruchtbarer Ansatz erweist.

Denn das Spiel mit sprachlichen Konventionen oder der intentionale Bruch mit diesen in

4 U.a. vgl. WINKLER et al., Poetisches Verstehen; SCHERF/ BERTSCHI-KAUFMANN, Asthetische Rezepti-
onsprozesse; FUHRER, ,,Asthetische Rezeptionsprozesse®.

46 Vgl. MAYER/ TESCH (i.V.).

47 Vgl. SCHERF, Inszenierungen.

48 Vgl. JAMES/ GARRETT, Language Awareness.
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der Literatur schafft eigene inhaltliche Bedeutungsraume, fiir die Lernende zunichst sen-
sibilisiert werden miissen. Hier konnen sich Deutsch- und Fremdsprachdidaktiken in viel
stairkerem Maf3e begegnen, als das bisher moglicherweise der Fall war — wenn auch mit
unterschiedlichen Ausgangsbedingungen auf Lernendenseite (im Deutschunterricht muss
Sprachbewusstsein und -reflexion erst hergestellt werden, wéhrend sie im Fremdsprach-
unterricht eher préasent sind).

Ein Bereich, der im Literaturunterricht des Faches Deutsch, besonders in der
Oberstufe, eine bedeutsame Rolle spielt, ist die Entwicklung eines literatur-, kultur- sowie
ideengeschichtlichen Bewusstseins, welches idealerweise bereits in der Sekundarstufe
angebahnt wird. In der Fremdsprache ist dies im fortgeschrittenen Unterricht der Ober-
stufe lediglich auf erhohtem Niveau der Fall.

Diese Erlduterungen zeigen, dass es zwischen dem Deutschunterricht und dem
Fremdsprachenunterricht eine groBere Uberschneidungsmenge in den Diskussionen um
literardsthetisches Verstehen gibt und dass sie sich moglicherweise im Kontext von Mehr-
sprachigkeit, Globalisierung, Medialisierung und Inklusion mehr einander annédhern, als
dies noch vor einigen Jahrzehnten der Fall war. Besonders dhnlich sind sich die Facher —
wie am Beispiel der Standardisierung im Abitur unter Punkt 2 gezeigt werden konnte —
auch mit Blick auf die Defizite (sowie Chancen) eines am Kompetenzparadigma ausge-
richteten Literaturunterrichts. Es gibt aber nach wie vor nicht unerhebliche Abweichun-
gen und inhaltlich unterschiedliche Nuancierungen einzelner Aspekte, die sich zum einen
auf den Grad der Beherrschung der Verkehrssprache Deutsch zuriickfiihren lassen, zum

anderen auf die Anteile in der Stundentafel und die unterschiedlichen Lernstrecken.

Herausforderungen eines literardsthetischen Gesamtsprachencurriculums

Die Schwierigkeit, die verschiedenen sprachlichen Fécher mit ihren unterschiedlichen
Traditionen und Diskursen, ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und ihren un-
terschiedlichen Lernstrecken zusammenzudenken, liegt auf der Hand. Um dem Projekt
einer curricularen Harmonisierung des literarésthetischen Verstehens ndherzukommen,
zeigen wir hier nun unter Riickgriff auf die vorher diskutierten Konzepte ein Gesamtspra-
chencurriculum auf, das aus unserer Sicht die elementaren und geteilten literarédstheti-

schen Konstituenten aller Sprachfdcher in eine chronologischen Stufung bringen kann
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und zum Teil an derzeitige curriculare Rahmungen anschlieft. Wir zielen hier nur auf

grundlegende Lehr-/ Lernziele und Kompetenzen ab.
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Literardsthetische Erfahrung(en) und Ur-
teilsfihigkeit:

Literatur- und kulturgeschichtliches Be-
wusstsein, kritisches Reflektieren, dstheti-
sche Bildung

Leseforderung und literarische Bildung ver-
binden:

Umgang mit Mehrdeutigkeit, Ambiguitat,
Verkniipfungsdichte, Unbestimmtheit — Um-
gang mit Unsicherheit/ unfestem Wissen
Sprachbewusstheit, -reflexion

Leseforderung (Schwerpunkt Lesemotiva-
tion):

Variabilitit von Lesehaltungen, Perspek-
tiviibernahme, Sprachbewusstheit, -reflexion

Lesetraining, Leseforderung und literarische
Bildung verbinden

Globale Kohidrenzherstellung, Bewéltigung
von (sprachlicher und inhaltlicher) Fremdheit

Lesetraining

Leseforderung (ab Klasse 3)

Globale Kohidrenzherstellung, Fiktionalitéts-
bewusstsein, dsthetische Erfahrung

76

Leseforderung, literarische Bildung:
Asthetische Erfahrung, kritisches Reflektie-
ren des eigenen Erstverstehens, Fremdver-
stehen, Umgang mit Mehrdeutigkeit und
Ambiguitdt, bildungssprachliche Praktiken

Lesetraining, Fremdverstehen:
Perspektiveniibernahme, Umgang mit
Mehrdeutigkeit & Ambiguitit, Unbe-
stimmtheit, Umgang mit Unsicherheit und
unfestem Wissen, Sprachbewusstheit,
Sprachreflexion

Lesetraining:

Variabilitdt von Lesehaltungen, Perspekti-
veniibernahme, Sprachbewusstheit, -refle-
xion, globale Kohérenzherstellung, Um-
gang mit Unsicherheit und unfestem Wissen

Lesetraining:

Kognitive Bewiltigung von (sprachlicher
und inhaltlich-kultureller) Fremdheit, glo-
bale Kohdrenzherstellung

Tabelle 2: Mogliche Konturen eines literardsthetischen Gesamtsprachencurriculums

Leseforderung, literarische Bildung:
Asthetische Erfahrung, kritisches Reflektie-
ren des eigenen Erstverstehens, Fremdver-
stehen, Perspektiveniibernahme, Umgang
mit Mehrdeutigkeit und Ambiguitét

Lesetraining:

Globale Kohidrenzherstellung, Umgang mit
Unsicherheit und unfestem Wissen, Variabi-
litdt von Lesehaltungen, Sprachbewusstheit,
Sprachreflexion

Lesetraining:

Kognitive Bewiltigung von (sprachlicher
und inhaltlich-kultureller) Fremdheit, glo-
bale Kohdrenzherstellung, Umgang mit Un-
sicherheit und unfestem Wissen

(je nach Bundesland bereits ab Klasse 6 wie
oben in Klasse 7-8)

11-13

9-10

7-8

5-6

Grund-
schule
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Bereits in der Grundschule wird im Fach Deutsch Lesetraining mit Leseforderung verbunden.
Spétestens mit dem Erreichen einer stabilen Lesefliissigkeit wird dies z.B. fiir den Bereich der
Kinderliteratur oder Lyrik auch mit literarischer Bildung zusammengebracht. Dabei liegt der
Schwerpunkt innerhalb des literarischen Lernens zunichst auf der Fahigkeit der Erfassung des
Textgehalts sowie dem Aufbau des Fiktionalitdtsbewusstseins und der Stirkung &sthetischer
Erfahrungen von Beginn an. In den Klassen 5 und 6 steht das Lesetraining im Sinne der Ein-
iibung unterschiedlicher Lesestrategien und -techniken im Mittelpunkt und konnte idealtypisch
noch um die Bewiéltigung von (sprachlicher und inhaltlicher) Fremdheit durch den zunehmen-
den Einbezug literarischer Lektiiren (konventionell: Méarchen, Fabeln, Sagen etc.) ergénzt wer-
den. Dies ist der Zeitpunkt, an dem im Englischunterricht das systematische Lesetraining und
die Bewiltigung von sprachlicher und kultureller Fremdheit einsetzt. Der Englischunterricht
konnte hier bereits von der Kenntnis von Erzdahlmustern und -figuren sowie literarischer An-
schlusskommunikation des Deutschunterrichts profitieren. Im Deutschunterricht der Mittel-
stufe ist die Leseforderung ein zentraler Aspekt in dem Sinne, dass es wesentlich sein muss, in
der Phase des Leseknicks in der Pubertit die Lesemotivation weiter zu férdern bzw. aufrecht-
zuerhalten. In den Jahrgangsstufen 7-8 sowie 9-10 kann der Englischunterricht bei den (ersten)
literarischen Texten an Formate der TexterschlieBung, das wachsende Gattungs-, Genre- und
Fiktionalitidtsbewusstsein der Lernenden ankniipfen, d.h. diese Anforderungen kénnen textspe-
zifisch weiter geiibt und vertieft werden, wihrend im Tertidrsprachenbereich generell an die im
Englischunterricht erworbenen kognitiven ErschlieBungsstrategien angekniipft werden kann
(Interkomprehension*®); sie konnen teilweise als bekannt vorausgesetzt werden, um rascher zu
literarischen Texten vorzudringen zu konnen.

Auch im Englischunterricht kann eine Figurenreflexion und Perspektiviibernahmekom-
petenz zeitlich relativ parallel zum Deutschunterricht, nur spezialisiert mit kulturellen Akzen-
ten, koordiniert werden, wihrend im Tertidrsprachenbereich frithestens ab dem zweiten oder
dritten Lernjahr daran gearbeitet werden kann. Zuvor stehen Ubungen zur Sprachbewusstheit
und Sprachreflexion im Mittelpunkt. Der Umgang mit Mehrdeutigkeit und Ambiguitit wird
tendenziell zunédchst im Deutschunterricht bearbeitet, da dieser zunehmend den Schwerpunkt
in einem vertieften literarischen Verstehen setzt und Fragen des Lesetrainings dem gegeniiber
idealiter mehr zuriicktreten. Diese Stufe des Umgangs mit Mehrdeutigkeit (im Kontext kultu-
reller und sprachlicher Kontraste) ist dem Fremdsprachenunterricht der gymnasialen Oberstufe
vorbehalten, wihrend im Deutschunterricht der Oberstufe auch eine literarische Urteilsfahig-

keit fuBend auf einer vergleichsweise intensiveren Beschiftigung mit Literatur- und

4 Vgl. MEIBNER, ,, Tertidrsprachendidaktik‘‘; MEIBNER., ,,Mehrsprachigkeitsdidaktik*.
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Kulturgeschichte angestrebt wird. Parallel dazu steht im Fremdsprachenunterricht das Fremd-
verstehen mit den Aspekten des Perspektivenwechsels und der Perspektivenkoordination im
Vordergrund der Arbeit mit literarischen Texten.

Die Leseforderung in den Fremdsprachen sollte von Anfang an sowohl im Sekundr-
wie im Tertidrsprachenbereich eine feste Rolle spielen. Asthetische Erfahrungen konnten im
Fach Deutsch durchgéngig ab Eintritt in die Grundschule angebahnt werden, wihrend sie in
den Fremdsprachen mdglicherweise erst im Zuge der Routinisierung sprachlicher Verarbei-
tungsprozesse greifen kann. Nicht zuletzt fiir die Lektlire von Klassikern im Schulunterricht
(und in einigen Féllen {iber die Schule hinaus) wiirden hiermit Grundvoraussetzungen geschaf-

fen.

Ausblick

AbschlieBend ldsst sich festhalten, dass im Moment nur wenige Hinweise iiber den Stellenwert
und die Relevanz literarischer Klassiker im Unterricht vorliegen, insbesondere was die Fremd-
sprachen betrifft. Jenseits dieser empirischen Frage widmet sich der vorliegende Beitrag daher
den Bedingungen des literardsthetischen Verstehens im Deutsch- und im Fremdsprachenunter-
richt und geht von der Annahme aus, dass die didaktische Frage der Forderung literardstheti-
schen Verstehens besser in einem Gesamtkonzept aller am schulischen Lernangebot beteiligten
Sprachficher bearbeitet werden kann als im Rahmen der derzeit insgesamt noch starken mono-
disziplindren Tendenzen der Literaturdidaktik. Im Sinne eines Gesamtsprachencurriculums zie-
len die Beitrager darauf ab, mogliche Synergien zwischen dem Unterricht in den verschiedenen

Sprachfiachern anzudeuten oder gar anzubahnen.
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