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Vorwort: Ziele und Aufbau der Arbeit

Die Notwendigkeit, sich mit der Stellung von Litera als einem Fach in der
Deutschlehrerausbildung auseinander zu setzen,ltieesuaus der Praxis des
Literaturunterrichts in der Deutschlehrerausbildung

Literatur hatte in Polen immer einen etablierteatPhls ein Fach in der Ausbildung
der Deutschlehrer. Das Profil des Literaturkursesder padagogischen Fakultat war
jedoch diesem im philologisch orientierten Germtkssudium an der Universitat
gleich. In beiden Fallen betrachtete man Literatsr einen Teil der philologischen
Bildung, ohne den direkten Bezug zur kinftigen Bradkes Deutschlehrerberufes
herzustellen.

Die Entstehung der fachorientierten Einrichtungén Deutschlehrerausbildung gab
einen Impuls fir die Schaffung eines alternativeidaktischen Modells des
Literaturunterrichts. Das erste Konzept eines lsemigntierten Literaturkurses in der
Deutschlehrerausbildung (Stasiak 1995) setzteisider Unterrichtspraxis nicht durch
(vgl. Kap. 2.3.). Die vielseitige Reflexion tbeediheorie und Praxis der literarischen
Bildung der kinftigen Deutschlehrer bleibt deswegie immer aktuelle Aufgabe, die
diese Arbeit erfillen will.

Ein weiterer Grund fur die Beschaftigung mit diesbematik ist ein grees Bedurfnis
nach einer eingehenden Auseinandersetzung mit iéésefzung und der inhaltlich-
methodischen Gestaltung des Literaturlehrgangssddi&Vunsch kommt in der im
Kapitel 3 besprochenen Umfrage deutlich zum Vorsgher wurde auch an
zahlreichen Fortbildungsseminaren zur Literatur Wwitératurdidaktik, die von den
Goethe Instituten in Warszawa und Krakoéw orgarisiggren, mehrmals gepert
(vgl. Turkowska 2000).

Das Uubergeordnete Ziel der vorliegenden Arbeit ést eine Konzeption des
Literaturkurses flr die Deutschlehrerausbildung exarbeiten, die die traditionelle
neuphilologische Auffassung der Literaturvermitgumit den Erforderungen vereinigt,
die gegenwaértig an kunftige Deutschlehrer gestedirden. Sie richtet sich an
Literaturlehrende an Institutionen der Deutschleusbildung, die ihren
Literaturunterricht um Erkenntnisse der gegenwartid.iteraturdidaktik bereichern
mochten.

Die Arbeit ist zugleich ein Versuch, eine Didaktler deutschen Literatur in der
berufsorientierten Deutschlehrerausbildung im Rahrder polnischen Germanistik
(Literaturdidaktik) zu entwickeln.



Das Konzept ist aus der Praxis des Literaturumtaisi im Fremdsprachenkolleg
entstanden und beinhaltet deswegen zahlreiche @lnsggien auf die Besonderheiten
dieser Bildungseinrichtung. Es ist in erster Lifiie berufsorientierte Institutionen der
Deutschlehrerausbildung, wie Fremdsprachenkollegdaugzycielskie Kolegium

Jezykbéw Obcych, NKJO) und Fachhochschulen ndaowa Wysza Szkota

Zawodowa, PWSZ) oder Padagogische Hochschulenzg¥dySzkota Pedagogiczna,
WSP) bestimmt. Winschenswert wére jedoch auch dezu§ der prasentierten
Konzeption an universitire Germanistiken, wo Deuuer sehr theoretisch
ausgebildet werden.

Die Arbeit beginnt mit einer Einleitung Uber das &#e der Literaturdidaktik (Kap. 1.).
Der Aufbau der Arbeit richtet sich nach der Struldier Disziplin. Literaturdidaktik
hat ihren deskriptiven und normativen Aspekt. Deskdiptive Aspekt wird in Kapiteln
2 und 3 bericksichtigt. Hier werden die bisheri¢@@mzepte der Literaturvermittlung
und die gegenwartige Praxis des fremdsprachigeerdtitrunterrichts in Polen
dargestellt.

In den Kapiteln 4-8 wird eine Konzeption der Literaermittiung in der
Deutschlehrerausbildung entwickelt. Dieser Teil ibeg mit der Festlegung der
theoretischen Grundlagen und Ausgangspositionep.(Kgfiir die Uberlegungen zur
Zielsetzung, Inhaltsbestimmung und methodischertaBerg des Literaturlehrgangs
in der Deutschlehrerausbildung. Diese folgen jesveilden Kapiteln 5, 6, und 7. Der
Schwerpunkt der prasentierten Konzeption liegtén Qarstellung der Methoden des
Literaturlehrgangs (Kap. 7). Die einzelnen Kaplieginnen mit der Schilderung der
theoretischen Diskussion in der Literaturdidaktik die dargestellte Problematik und
minden in die praktischen Vorschlage fur die Gastgl des Literaturlehrgangs. Auf
diese Weise wird in der Arbeit der Bezug zwischehedrie und Praxis der
Literaturdidaktik hergestellt. Die Arbeit berticKsiigt dank dessen gleicherfiem den
theoretischen und praktischen Aspekt der Literadiaidik, die zugleich eine reine und
angewandte Wissenschaft ist. Im Kapitel 8 wird &asblem der Integration von
Literatur, Didaktik/Methodik DaF und Sprachpraxiesprochen. Im Anhang (10)
befinden sich praktische Beispiele fur den Einsdg¢z im Kapitel 7 présentierten
Methoden im LiteraturunterrichtJbungen und Lehrpléane. Damit ist der Anhang der
integrale Teil und die praxisbezogene FortsetzuomgKapitel 7.

Unter dem Begriff ,literaturdidaktische Konzeptiowird ein Modell der Vermittlung
von Literatur im Rahmen einer methodischenfBsom (hier eines Studienlehrgangs)
verstanden, in dem von bestimmten didaktischen litgdaturwissenschaftlichen
Positionen ausgehend grundlegende literaturdidddgi€Entscheidungsfelder — Ziele
der literarischen Bildung, Inhalte und Methoden delsrgangs unter Beriicksichtigung
der aperen, gesellschaftlichen, und inneren, schultypépelzen,
adressatenbezogenen Bedingungen sowie der Beseitdarlder fremdsprachlichen
Literaturdidaktik — erértert und theoretisch begtéinwerden. Auf die Gestaltung der
Konzeption haben auch solche Faktoren Einfluss, wieganisatorische
Rahmenbedingungen der methodischenron, Schultyp und das damit verbundene
Ausbildungsprofil und die Adressatengruppe (vglpKa.3.).

Eine literaturdidaktische Konzeption ist weder métm Unterrichtsmodell noch mit
dem Curriculum gleichzusetzen, obwohl sie zu glench Faktoren der
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Unterrichtsgestaltung Stellung nehmen. Im GegengatzUnterrichtsmodellen, in
denen theoretische Probleme der Didaktik zurtaktredder vollig verschwinden,
kimmert sich eine literaturdidaktische Konzeptiom ueine wissenschaftliche
Fundierung ihrer Aussagen mit Erkenntnissen der eraiurdidaktik,

Allgemeindidaktik, Literaturwissenschaft und andereBezugswissenschaften.
Unterrichtsmodelle sind allgemeindidaktische Enfefidie in vielen Fachdidaktiken
eingesetzt werden. Die literaturdidaktische Koneptbezieht sich auf eine
Fachdidaktik und kann in ihrem Rahmen mehrere Wotesmodelle fir sich

produktiv machen. Das Unterrichtsmodell schlagt ®ed zur Durchfihrung einer
Unterrichtsstunde (eines Stundenkomplexes) vor ligisturdidaktische Konzeption
bringt Vorschlage zur Gestaltung der methodischaopiGrm. Das Curriculum

konzentriert sich im Gegensatz zur fachdidaktischdfonzeption auf

rahmenorganisatorische Bedingungen eines Lehrgangsformuliert seine Ziele,

Inhalte und Methoden vom Standpunkt der Schulbehbals; es hat einen amtlich-
formalen, nicht wissenschaftlichen Charakter. Diezi®je zur Didaktik werden
meistens nicht explizit dargelegt, sondern implritausgesetzt.

Den Ausgangspunkt fur die Schaffung der Konzeplidden Allgemeindidaktik und
Literaturdidaktik in Polen. Die Arbeit stellt eindrersuch dar, die Erkenntnisse der
Allgemeindidaktik und Literaturdidaktik in Deutselmd an die polnischen Verhaltnisse
und Bedurfnisse anzupassen. Deswegen bilden diadgenschaften dieser Disziplinen
auf polnischem Boden den Ausgangs- oder BezugspdektErwagungen und die
Basis fur die Einbeziehung des deutschen Gedankendes wird versucht,
Erkenntnisse dieser Disziplinen in Deutschland die polnischen Bedingungen
fruchtbar zu machen. Die Trends in Deutschland &érdie Literaturdidaktik in Polen
bereichern und Impulse fiur weitere Entwicklungebeage Deswegen wird zu Beginn
der einzelnen Kapitel im zweiten Teil der Arbeitsinrlich auf die Positionen der
Allgemeindidaktik und Literaturdidaktik in Polenngegangen, um sie spéater um
Erkenntnisse dieser Wissenschaften in Deutschlaretgdnzen und eine Synthese der
beiden Positionen zu versuchen.

Die wichtigste Aufgabe der Literaturdidaktik alsx@i angewandten Wissenschaft ist

die literaturdidaktische Reflexion im normativen,ildbngstheoretischen und

lerntheoretischen Aspekt. Die Schwerpunkte sincedab

» Ableitung von Bildungszielen — Bestimmung und Beghing von Strategien der
Lehrzielfindung, Bestimmung der Lehrzitlies Literaturlehrgangs

» Lehrinhalte: Umfang und Strukturierung des LehrfstmfKanonfragen

» Methoden der Literaturvermittlung — ihre Wahl unegéiindung: Bestimmung der
didaktischen Voraussetzungen und der literaturgtesmhen Ausgangsposition fur
die Methodik des Literaturunterrichts

» Unterrichtsgestaltung: Phasen und Modelle des dfieunterrichts (Stocker
1987:227).

! Da in der vorliegenden Arbeit die Literaturvertoitiy aus der Perspektive der Lehrenden behandelt
wird, werden hier und im Weiteren die Begriffe ,lreiele“ und ,Lehrinhalte” statt ,Lernziele* und
LLerninhalte* verwendet. Zur Legitimierung der Béfg vgl. auch Kap. 5.1. und Einfiihrung zum Kap. 6.
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Auf alle diese Fragen wird im Rahmen dieser Arbedti der Darstellung der
Konzeption der Literaturvermittiung in der Deutsativerausbildung eingegangen.

In der Arbeit wird der Diskussionsstand Uber didw&erpunkte der gegenwartigen

Literaturdidaktik bertcksichtigt. Diese sind nagirther (1993:24):

> Uberwindung der Beschrankung der Textanalyse aufFdrm-Inhalt-Analyse und
das Herausarbeiten einer Autorenintention.

» Verzicht auf das Herausfinden eines einheitlichems$des literarischen Textes in
der traditionellen Interpretation, der eine Folger dpoststrukturalistischen
Literaturtheorie ist.

» Mitschaffen des Schilers als einen aktiven Reziprenm handlungs- und
produktionsorientierten Unterricht.

» Gesprach uber literarische Texte als Ziel an glels,eigenen Bildungswert besitzt
und nicht mehr nur als Mittel zur Texterschlimg betrachtet wird.

Zu allen diesen Fragen wird in dieser Arbeit audicih Stellung genommen.

Die vorliegende Arbeit ist als eine Anregung zurs@mandersetzung mit aktuellen
literaturdidaktischen Problemen gedacht.

Ich hoffe, die Vorschlage, die sie beinhaltet, egliviien den Lehrenden und den
Studierenden einen lerneffektiven, kreativen undivieenden Umgang mit Literatur.

Ewa Turkowska
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1. Das Wesen der Literaturdidaktik
1.1. Gegenstand der Literaturdidaktik

Der Gegenstand der literaturdidaktischen Forschanglie literarische Bildung des

Menschen. Literaturdidaktik sucht Antworten auf digagen nach Zielen der

literarischen Bildungsprozesse, ihrem gesellsabb&h und kulturellen Sinn, ihrem

Umfang, ihrer Struktur, ihren Voraussetzungen unddiBgungen, nach ihren

Methoden und ihrer Effektivitat. Zur Bewaltigungeder Aufgaben bemiht sich die

Literaturdidaktik um eine rationelle, auf wissersitlicher Grundlage basierende

Theorie und Praxis der literarischen Bildung desnséhen in und ferhalb der

Schule.

Der Literaturdidaktik liegen zwei fundamentale Visgaetzungen zugrunde:

1. Kontakt eines Menschen mit Literatur ist vom indix¢llen und gesellschaftlichen
Standpunkt aus unentbehrlich, er ermdglicht dieseilpe Entwicklung der
Personlichkeit und die Teilnahme des Individuumsl@nKultur

2. Auf den Umgang mit Literatur muss der Mensch vogliet werden, daher ist eine
zielbewusste literarische Bildung notwendig (Pasédr 1984:17-18).

Da sich die Literaturdidaktik auf die literarisciBéddung innerhalb der schulischen

Ausbildung konzentriert, wird sie auch als ,Theaodier literarischen Erziehung und

Bildung®, die ,wissenschaftliche Beschaftigung mititeraturunterricht* (Glaap

1991:119) oder die ,Wissenschaft vom Literaturumtbt® bezeichnet (Stocker

1987:224), ist also eine der Fachdidaktiken.

Zu den Schwerpunkten der literaturdidaktischendx&h gehoren: Lernzieldiskussion

mit ihrer Betonung der padagogischen wie geselffgdfeen Bedeutung

fachspezifischer Inhalte, die Erstellung und Koltéranterschiedlicher Lernziele, die

Auswahl und Strukturierung der Lerninhalte, die Ksa und Planung von

Lernvorgéangen und die EntwicklungJberpriifung und Weiterentwicklung von

Curricula fur den Literaturunterricht (ebenda:226p
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1.1.1. Pluralitat der Literaturdidaktik

Die Literaturdidaktik muss bei der Erfillung ihréufgaben die Interessen des zu
belehrenden Subjekts, des zu vermittelnden Objehts des zu erreichenden Zieles
wahren. Je nach den unterschiedlichen Auffassungesi Menschenbildes, der
Literatur und der Lehrziele entstehen untersclobdli literaturdidaktische
Konzeptionen, so dass eine einheitliche Theorid.deraturdidaktik nicht zu erwarten
ist. ,Wird Literatur unter einer psychologischenanxistischen, hermeneutischen oder
strukturalistischen Literaturtheorie erschlossenesthalt der jeweilige Ansatz bereits
weitgehende Vorentscheidungen sowohl Uber dasridem&ubjekt als auch Uber den
Bildungssinn des  Gegenstandes® (Bredella 1976:13pie  jeweiligen
literaturtheoretischen Positionen - New Criticism, Strukturalismus,
Dekonstruktivismus, Rezeptionsasthetik — beantwomgerschiedlich die didaktische
Frage nach der Legitimation der Lektlre und deerpetation literarischer Texte.
Deshalb enthalten die jeweiligen literaturdidakise Konzeptionen verschiedene
Gewichtung der erwahnten Elemente und sie messem ierschiedene Bedeutungen
bei. Dem Pluralismus der Literaturdidaktik liegs@lder pluralistische Charakter der
Literaturwissenschaft (die z.B. als Gesellschafisemschaft,
Kommunikationswissenschaft oder Textwissenschafttaaden werden kann) und der
Didaktik (Padagogik) zugrunde. Die Literaturdidéldgtellt einen kategorialen Rahmen
fur die unterschiedlichen Konzepte bereit. (ebel@iat 3).

1.1.2. Literaturdidaktik — eine reine und angewandt e Wissenschaft

Damit die Literaturdidaktik imstande ist, ihre ptigkhe Funktion zu erfiillen, muss sie
nach Regularitdten und Regeln forschen, die dereBsodes Lehrens und Lernens von
Literatur bestimmen und ihre Ursachen erlauterne-nsuss auch eine Theorie der
literarischen Bildung sein. Literaturdidaktik muslso nicht nur den Charakter einer
praktischen (angewandten) Wissenschaft haben, soraech einer theoretischen
(reinen) Wissenschaft. Polnische wie deutsche dfitedidaktiker wie Pasterniak
(1984) Bredella (1976) und Glaap (1991) betoneteraturdidaktik kann nicht nur in
der Praxis herrschende Prinzipien und Normen begwn, sondern muss sie auf ihre
Berechtigung Uberprifen, also Theorie fur den Uidlet und vom Unterricht sein. Der
Ubergang der Literaturdidaktik zur theoretischers®nschaft ist im Werden, denn sie
befindet sich auf der Zwischenetappe zwischen demwigsenschaftlichen und
wissenschaftlichen Entwicklungsstadiu(Rasterniak 1984:19-20).

2 Nach Pasterniak (1984:18-25) kann man vom metlogitithen Standpunkt aus 2 Entwicklungsstadien
einer Wissenschaft unterscheiden. Die erste Phédet hlie vorwissenschatftliche (vortheoretische)
Entwicklungsstufe, in der das aus der praktischefahfuing resultierendes Wissen beschrieben und
gesammelt wird. Die Erkenntnisse in dieser Entwiollsphase ,bleiben an der Oberflache der
Phénomene* (ebenda: 19), Wesen und Gesetze dehelirangen werden nicht erlautert. In der
theoretischen (wissenschaftlichen) Entwicklungsphgesht die Forschung Uber die Empirie hinaus, das
Wissen wird systematisiert, die Zusammenhange wsbtZe werden entdeckt und erlautert, es entstehen
wissenschaftliche Theorien. Im Rahmen der Liteditlaktik unterscheiden sich die vortheoretischen
Arbeiten von den wissenschaftlichen u.a. dadurabs&ie die vergangenen, abgeschlossenen didaktisch
Prozesse beschreiben und aus dieser Perspektias étver einen guten Literaturunterricht aussagen.
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1.1.3. Literaturdidaktik — eine Integrationswissens  chaft

In Bezug auf den Forschungsgegenstand ist die dtitetidaktik eine
Integrationswissenschatft, die im Grenzgebiet zvaacherschiedenen Wissenschaften
liegt. Sie entwickelte sich im Spannungsfeld zwethden Erkenntnissen der
Literaturwissenschaft (zum Teil auch der Sprachsvisshaft) und der
Erziehungswissenschaft (Padagogik). Sie zieht ad@h Erkenntnisse anderer
Wissenschaften heran, die als Referenz- oder halkenschaften der
Literaturdidaktik bezeichnet werden (siehe Graphik Sie bilden eine theoretische
Grundlage fir die wissenschaftlichen Aussagen dwrdturdidaktik, Entwirfe der
effektivsten Lehrer-Schiler-Interaktionen, dienemr zErlauterung der typisch
literaturdidaktischen Phanomene, sind behilflich der Entdeckung der Regeln fur
Lehren und Lernen von Literatur (Pasterniak 1988:33, 90). Praxeologische
Wissenschaften mit einem hoheren Grad an Allgenegintvie Padagogik oder
allgemeine Didaktik schlagen Methoden des Literaitarrichts vor; die
Literaturwissenschaft ermittelt den LehrgegenstaRdychologie und Soziologie
erklaren u.a. Verhaltensweisen der Menschen im Wigngait Literatur usw.

In der methodologischen Hinsicht ist Literaturditlak(genauso wie allgemeine
Didaktik, deren Bestandteil sie als eine Fachdiddakst) eine praxeologische
Wissenschatft: sie gibt Hinweise fur das erfolgrei¢tandeln im Literaturunterricht,
das zum Erreichen eines Zieles fiihrt.

PSYCHOLOGIE LITERATURWISSENSCHAFT

Lernpsychologie Literaturgeschichte

Lesepsychologie | LITERATURDIDAKTIK “ Literaturtheorie

/v \v\ Literaturkritik

PADAGOGIK HERMENEUTIK
SOZIOLOGIE METHODENLEHRE
Leseverhalten

Graphik 1. Literaturdidaktik als eine Integrationssenschaft.

Solche Arbeiten erklaren u.a. nicht, warum bestienfrdtigkeiten im Unterricht ausgelibt werden sollten
damit bestimmte Ziele erreicht werden. Die Antwaurf diese Frage kann nur dann gegeben werden, wenn
eine interdisziplinare holistische Position bezogérd, die fur die wissenschaftliche Entwicklungsst
typisch ist. Ein weiteres Merkmal dieser Entwicldsetufe ist Verifizierung der literaturdidaktischen
Konzeptionen in der Theorie und Praxis (ebenda:2P0-Das vorwissenschaftliche Stadium der
Literaturdidaktik und die Bedurfnisse der Untertggraxis sind eine notwendige Voraussetzung fur den
Ubergang dieser Wissenschaft in das theoretischei@dungsstadium.
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1.1.4. Verhaltnis zwischen Literaturdidaktik und
Literaturwissenschaft

Eine besondere Beziehung (gibt es zwischen Litetmtaktik und
Literaturwissenschaft. Die Literaturwissenschaftewsucht, beschreibt und erlutert
den literaturgeschichtlichen Prozess und das tisatae Werk, sie liefert also das
Wissen von dem zu erkennenden Objekt. Lange Zerenwalie Erkenntnisse der
Literaturwissenschaft die einzigen Wegweiser fim dehulischen Literaturunterricht,
der ihre Methoden der Interpretation nachahmenesdlie Literaturdidaktik war nicht
als selbstandige Wissenschaft betrachtet, sondamsah ihre Aufgabe allein in der
Weitergabe der literaturwissenschaftlichen Stofiedee begrenzten Fahigkeiten und
Interessen der Adressaten in den Schulen, wobéi s und Ziel der Stoffauswahl
wie nach dem Bildungsziel des Literaturunterriamtht gefragt wurde. Man verstand
also die Literaturdidaktik zunachst als eine ,Vdtlmhgswissenschaft® (Bredella
1976:14-16). Mit der Zeit hat man eingesehen, dasserfolgreichen Durchflihrung
des Literaturunterrichts auch das Wissen von deep®n des Werkes, die Kenntnis
der Schuler, ihrer Erkenntnismoglichkeiten, Persbikkitsentwicklung,
Lesegewohnheiten notwendig ist, die nicht infolger diteraturwissenschaftlichen
Forschung, sondern im Bereich der Psychologie,dBugie, Asthetik entsteht. Auch
das literaturgeschichtliche Wissen muss fir derulgelbrauch entsprechend bearbeitet
und Uberarbeitet werden, wozu didaktische Kenngnisstwendig sind. (Pasterniak
1984:72-73, 77). Die didaktische Komponente innkrfuger Literaturdidaktik wurde
mit der Zeit immer stérker, bis sie sciilieh die Oberhand gewann.

Die Literaturdidaktik wurde infolge eines seit d&#60er Jahren dauernden Prozesses
der Emanzipation von der Literaturwissenschaft mereautonomen Wissenschaft.
Gleichzeitig verlagerte sich allmahlich der Schweg der literaturdidaktischen
Forschung von Literaturwissenschatft auf Didaktikuktutage ist die Literaturdidaktik
viel mehr der Allgemeindidaktik als der Literatussenschaft verpflichtet. Das
resultiert schon aus der Definition der Literatdedktik als Wissenschaft vom
Literaturunterricht, also einer der FachdidaktikBieser Zustand ist am deutlichsten
darin sichtbar, dass die Diskussion um die Gestgltides unterrichtlichen
Lehrprozesses die literaturdidaktische Forschuiigveeden Jahren bestimmt: In den
1970er Jahren waren das die Fragen nach der Zietipesng des Literaturunterrichts,
in den 1980er und 1990er Jahren die Probleme ddertiihtsmethodik. Die
Literaturwissenschaft verlor die dominierende Rasiund wurde auf die Rolle einer
Hilfsdisziplin  reduziert, aus der nach strikten aktischen Kriterien
(Adressatengruppe, Zielsetzung) passende Themectereausgewahlt und zu
Lehrinhalten bestimmt werden. Die urteilende Korepet was in welchem Ausia
zum Lehrinhalt wird, liegt nicht mehr auf der Ebeter Literaturwissenschaft, sondern
der Didaktik. Literaturwissenschaft spielt aber iexmoch eine wichtige Rolle als die
Instanz, die die getroffenen didaktischen fdahmen legitimiert. Auch in dieser
Arbeit spiegelt sich dieses Verhéaltnis zwischen Heiden Disziplinen wider und es
wird mehr Gewicht auf Didaktik als auf Literatursgeschaft gelegt. Im Vordergrund
der Erwagungen steht die didaktische Problematikr d8estaltung der
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Lehr/Lernprozesse im Literaturunterricht. Die l#erdidaktischen Aussagen werden
aber stets mit Erkenntnissen der Literaturwisseafsclegitimiert. Die zweite
Legitimationsinstanz ist die Allgemeindidaktik.

1.1.5. Literaturdidaktik — eine praxeologische Wiss  enschaft

Pasterniak (1984:31-32) zahlt die allgemeine Di#alhd die Fachdidaktiken zu den
praxeologischen Wissenschaften, die die Regelnd&# erfolgreiche und effektive

Handeln formulieren. Es geschieht aus der Einsiclass die Literaturdidaktik

praktische Probleme der Organisation und Verbesgedes Literaturlehrens und -
lernens behandelt. Uber ihre Entwicklung entschedtle praktischen Bediirfnisse. Die
Allgemeindidaktik steht in der Mitte zwischen derrakeologie und den

Fachdidaktiken, wenn es um den Grad an Allgemetrdegi formulierten Regeln geht.

Literaturdidaktik ist eine der Fachdidaktiken wieBz Fremdsprachendidaktik

(Glottodidaktik). Die Fachdidaktiken Uberprifen, gbénden und prézisieren die
Regeln der Allgemeindidaktik, indem sie die Bedingen bestimmen, unter denen sie
angewandt werden kdnnen.

PADAGOGIK PRAXEOLOGIE

ALLGEMEINE DIDAKTIK

FACHDIDAKLIKEN, darunter:

GLOTTODIDAKTIK / LITERATURDIDAKTIK

/

Literaturdidaktik als
Grenzgebiet der Literaturdidaktik als
Glottodidaktik selbstandige
Fachdidaktik

Graphik 2. Stellung der Literaturdidaktik innerhalkér praxeologischen
Wissenschaften.
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1.2. Literaturdidaktik unter fremdsprachlichen
Bedingungen

Literaturdidaktik ist infolge eines langen Prozeasder Emanzipation von der Didaktik
der Muttersprache zur selbststandigen Fachdidag@korden. In ihrer priméren
Erscheinungsform tritt sie als Didaktik der mutpeeghigen Literatur auf. Die
Erkenntnisse der muttersprachlichen Literaturdittagind auf den Literaturunterricht
an Grund- und Oberschulen ausgerichtet; die Bewisénder Schulpraxis sind ein
wesentlicher Faktor in ihrer Entwicklung. Jedes d.aerfligt Uber ein umfangreiches
literaturdidaktisches Schrifttum Uber seine natienaliteratur, obwohl der
Entwicklungsstand der Literaturdidaktik auf dem Wenur selbststéandigen
Wissenschaft nicht tiberall gleich®ist

Die nationale Literatur funktioniert farhalb des eigenen Landes unter
fremdsprachlichen Bedingungen. In jedem Land esdstiager der nationalen
muttersprachigen Literatur die fremdsprachige &i@r in ihrer originalen
Sprachfassung, die auch zum Lehrgegenstand wiedLDératurdidaktik als eine der
selbststandigen Fachdidaktiken hat also in jedemdlLawvei Verwendungsbereiche:
Didaktik der muttersprachigen und der fremdsprashibiteratur. Die fremdsprachige
Literatur wird vermittelt im neuphilologischen Stuch im Hochschulbereich
(Auslandsgermanistk, -anglistik, -romanistik usvgig findet aferdem ihren Einzug
in den Fremdsprachenunterricht (in  Grund- und Qiteden, auch in
Fremdsprachenkursen frhalb der Schule), wo auch mit literarischen Texties
Zielsprachelandes gearbeitet wird.

Jede Art der Beschéaftigung mit der fremdsprachig@eratur unterscheidet sich
voneinander in Unterrichtsgegenstand — also aucdkeirZielsetzung des Unterrichts —
und Beziehung zu der Sprache. Der muttersprachige der fremdsprachige
Literaturunterricht haben die Vermittlung des kterbezogenen Fachwissens und der
literaturbezogenen Fertigkeiten zum Ziel, beideZemtrieren sich in erster Linie auf
den literarischen Gegenstand. Aus diesem Grund wiid Didaktik der
muttersprachigen wie der fremdsprachigen LiteratsrLiteraturdidaktik sensu stricto
angesehen.

Die didaktischen Hinweise fir die Organisation unBurchfihrung des
muttersprachigen Literaturunterrichts, des fremasipigen Literaturunterrichts und
des Fremdsprachenunterrichts, in dem mit literbgacTexten gearbeitet wird, missen
die differente Spezifik der Bedingungen des Lelmd ueseprozesses berticksichtigen;
sie missen auch theoretisch entsprechend begninedéen. So scheint es berechtigt,
zwischen drei ,Erscheinungsformen“ der Literatuadiik zu unterscheiden. Im
Rahmen der Literaturdidaktik sensu stricto sind d& muttersprachliche
Literaturdidaktik (Literaturdidaktik A) und die fredsprachliche Literaturdidaktik
(Literaturdidaktik B). Fur die didaktische Reflerigiber den Einsatz der literarischen

% Die deutsche Literaturdidaktik scheint auf died#feg weiter fortgeschritten zu sein als die polnésch

B. in der Bestimmung des Gegenstandes und der Bafgaler Literaturdidaktik, in praxisbezogenen
Lésungen wie Fragen der Curriculumforschung, Sgiateder Lehrzielfindung (Stocker 1987; Pasterniak
1984:144,146).
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Texte im Fremdsprachenunterricht wird der

Terminglsteraturdidaktik als

Bezugsfeld der Glottodidaktik* (Literaturdidaktik @orgeschlagen (vgl. Graphik 3).
Die Gemeinsamkeit der drei genannten Einsatzfelder literaturdidaktischen
Reflexion beruht darauf, dass sie alle einen Bgitzar literarischen Bildung des
Menschen leisten und deswegen zum Interessengkietteraturdidaktik gehoren.
Zwischen allen drei Bereichen existieren innerebifetungen und Bezlge, die zum
Gegenstand separater Forschung werden sollten mindieiser Arbeit nur kurz

angesprochen werden kénnen.

LITERATURDIDAKTIK
selbststandige Fachdidaktik

/

MUTTERSPRACHLICHE

LITERATURDIDAKTIK

,Literaturdidaktik A"

der muttersprachige Literaturunterricht
an Grund- und Oberschulen

Literaturdidaktik
als Bezugsfeld der
GLOTTODIDAKTIK:
Texte

,Literaturdidaktik c*“

Einsatz der literarischen

im Fremdsprachenunterricht

FREMDSPRACHLICHE
LITERATURDIDAKTIK

,Literaturdidaktik B”

fremdsprachliche
LITERATURDIDAKTIK

sensu stricto:
der fremdsprachige Literaturunterricipt
an Hochschulen

Graphik 3. Anwendungsbereiche der Literaturdidaktik

4 In Bezug auf diesen Bereich der Literaturdidaltikst sich auch noch die metadidaktische Ebene
unterscheiden: Es ist Didaktik der Vermittlung digeraturdidaktischen Kenntnisse tber die Arbeit mi
literarischen Texten im FremdsprachenunterriclitanLehrerausbildung an Fremdsprachenkollegs.in de
Deutschlehreraushildung am NKJO in Radom werdenttikiégn Deutschlehrer auf den Einsatz von
literarischen Texten im Deutschunterricht im LemgaKinder- und Jugendliteratur (vgl. Turkowska
2001b) und seit Oktober 2001 im Lehrgang ,Arbeitt hiterarischen Texten im Deutschunterricht*

vorbereitet.
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1.2.1. Literaturdidaktik als Bezugsfeld der Glottod  idaktik

Literaturdidaktik und Glottodidaktik haben einennggnsamen Interessenbereich:
Einsatz der literarischen Texte im Fremdsprachemtioht. Dieses Feld kann als ein
Grenzgebiet zwischen den beiden Fachdidaktikeatiatiet werden.

GLOTTODIDAKTIK LITERATURDIDAKTIK

Literaturdidaktik als Literaturdidaktik als
Grenzgebiet der selbststandige
Glottodidaktik Fachdidaktik

,Literaturdidaktik C“

Graphik 4. Bezug zwischen Literaturdidaktik und t&didaktik.

Obwohl dieser Bereich unter fremdsprachlichen Bgangen (z.B. in Polen) auch mit
dem Begriff Literaturdidaktik bezeichnet wird, ig¢ er in der Tat mehr
Verwandtschaft mit Glottodidaktik vor allem im Hidk auf das Ziel der
Beschaftigung mit literarischen Texten im Fremdspesunterricht. Im Vordergrund
steht hier die Entwicklung der kommunikativen Kongge. Den Lehrgegenstand
bildet in diesem Fall nicht Literatur, sondern &mtache. Literatur wird als Mittel zur
Entwicklung der Sprachfertigkeiten behandelt. ldtesche Texte werden im
Fremdsprachenunterricht in erster Linie nicht uneshkiinstlerischen und asthetischen
Werts willen und nicht wegen ihrer Relevanz fierd#rische Bildung eingesetzt, diese
werden — wenn schon — erst an der zweiten SteNélert. Der literarische Wert der
Texte wird im Unterricht oft nicht thematisiert;seiseit Mitte der 80er Jahre wird der
kiinstlerischen Komponente und den Besonderheites Iiderarischen Lesens
Rechnung getragen (vgl. Kast 1994:5, 7). Die Irischen Texte dienen hauptséachlich
als Sprech- und Schreibanlass, als ein InstrumeRrozess des Spracherwerbs.

Der Einsatz von Literatur wird fiar ihren Vorteilen fiur die Sprachbeherrschung und
Unterrichtsgestaltung auch mit der Rolle der Literdir das Kennenlernen der Kultur
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des Zielsprachelandes, Vermittlung der landeskahdh Informationen und
Uberwindung der kulturraumlichen Distanz begriinggt. (Karolak 1999: 37-52).

Die Textwahl erfolgt nicht nach fachliterarischenit&rien — dartber entscheiden die
Anforderungen des Fremdsprachenerwerbs, der Ucttesgestaltung und die
landeskundliche Relevanz. Im Rahmen der Fremdsenaithaktik beschéftigt sich die
Literaturdidaktik fast ausschpéch mit kleinen literarischen Formen: KurzprosaBz
Kurzgeschichten, Marchen, Novellen und Gedichten,eil w das Ziel
Fremdsprachenbeherrschung damit am besten realisigten kanh

Literarische Texte sind im Fremdsprachenunterdeintk dem kommunikativen Ansatz
der Fremdsprachendidaktik erschienen (vgl. Kasé 19

Diese Argumente zeugen davon, dass dieses Greprgebischen den beiden
Fachdidaktiken mehr der Fremdsprachendidaktik afsLiteraturdidaktik verpflichtet
ist’. Aus oben genannten Griinden wird der Terminusejhturdidaktik®, der in Polen
in Bezug auf diesen Bereich verwendet wird, in elierbeit als zu allgemein und
mehrdeutig vermieden. Statt dessen werden Bezaigemuwie: Literaturdidaktik C,
Literaturdidaktik als  Teil der Glottodidaktik  (Freisprachendidaktik),
Literaturdidaktik als Bezugsfeld der Glottodidaktldteraturdidaktik im Rahmen der
Glottodidaktik oder Literatur im Fremdsprachenurnitdt (DaF-Unterricht,
Deutschunterricht) verwendet, weil sie in déberzeugung der Autorin den
Sachverhalt praziser bezeichnen.

Die Unterschiede zwischen der Literaturdidaktikigi\C veranschaulicht die Tabelle
1.

5 Zu weiteren Unterschieden zwischen der Literatlaklik als Bezugsfeld der Glottodidaktik und der
muttersprachlichen Literaturdidaktik vgl. Koziowsl991:60-68.

% Die vielfaltigen Verbindungen und Abhangigkeitesnwder Literaturwissenschaft und Literaturdidalg@nsu stricto
sollen dabei keinesfalls geleugnet werden. Die &emig zwischen der selbststandigen Literaturdidaktid der
Literaturdidaktik im Rahmen der Glottodidaktik istechselseitig: Die erste muss die Besonderheiten de
fremdsprachlichen Kommunikation in den Literatumiritht mit einbeziehen; die zweite benutzt beiBextarbeit und
Aufgabenstellung zum Spracherwerb Verfahren, désth literaturdidaktischer Herkunft sind und aukénntnissen
der Literaturwissenschaft, insbesondere der Rexmegfirschung basieren. Die Literaturdidaktik alz@®Bgsfeld der
Glottodidaktik zeigt aferdem eine gewisse didaktisch-methodische Autononmeanche Verfahren wie
Leseverzdgerung, Antizipation, Ergénzen von Lebesteverden seitens der Fremdsprachendidaktik deeiArbeit
mit Sachtexten) nicht verwendet, auch innerhalbldteraturdidaktik sensu stricto (bei der Arbeit amfangreichen
Ganzschriften) kénnen sie nicht immer eingesetztiere
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LITERATURDIDAKTIK B
(Literaturdidaktik sensu stricto)

LITERATURDIDAKTIK C

Ziel — Literaturerwerb:
Umgang mit dem literarischen Text dier
der Entwicklung der literarischen
Fertigkeiten: Textanalyse, Interpretation

Literarische Bildung, sekundar Beitrag 2
sprachlichen Bildung

Vermittlung des literarischen Wissens:
Epochen, literarische Stromungen,

Autoren und Werke ist das Richtziel des
Lehrgangs

Texte nach literarischen Kriterien gewal
u.a.: Repréasentativitat,
Wirkungsmachtigkeit, asthetische Quali

Kanonwerke der nationalen Literatur,
Ganzschriften: Epen, Romane, Novellel
Dramen, Lyrik u.a.

Themen typisch fur Epochen und Autor

Ziel — Spracherwerb:
tUmgang mit dem literarischen Text dier
der Entwicklung der Sprachfertigkeiten:
Sprechen, Schreiben, Lesen

U erster Linie Teil des
Fremdsprachenerwerbs, sekundér Beitr
zur literarischen Bildung

Vermittlung des literarischen Wissens
gehort zu Hintergrundinformationen, ist
smeistens nur ein sekundares Ziel

nlternenden, Adressatenangemessenhei
(Alter, Interessen), Ubersichtliche Strukf
téteistens kleiner Umfang

Kurze narrative Texte (Kurzprosa:
Kurzgeschichten, Marchen, Fabeln,
nAnekdoten 0.4.), Prosafragmente (z.B.
Ausziige aus Romanen, Novellen),
Erzahlgedichte, Naturlyrik,
Gedankenlyrik, konkrete Poesie,
Kurzhorspiele

efihematik: wirklichkeitsnah, meistens
Umweltgeschichten, Alltag

Kriterien der Textwahl: Sprachniveau de

—

ag

Tabelle 1. Unterschiede zwischen Literaturdidaktiknd C

Die obige Ubersicht verdeutlicht,

dass die beidemw@ndungsfelder

der

Literaturdidaktik sehr unterschiedlich in der Zatlsung und Wahl der Lehrinhalte

sind. Gemeinsam

ist ihnen die methodische Basis.bdéiden Bereichen der

Literaturdidaktik konnen dieselben Methoden sowdds Frontalunterrichts als auch
des Handlungsorientierten Unterrichts verwendetiemr
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1.2.2. Entwicklung der Literaturdidaktik als Bezugs  feld der
Glottodidaktik in Polen

Die Literaturdidaktik als Grenzgebiet zu der Fadadtik Deutsch als Fremdsprache
hat in Polen erst eine kurze Tradition. Die allgeit Vorteile der literarischen Texte
fur den Fremdsprachenunterricht hat man erst etw®eginn der neunziger Jahre
erkannt, das Thema war aber eine Zeit lang eined&aaoheinung sowohl in er
Unterrichtspraxis als auch in der Fachliteratur.

Der Anteil von literarischen Texten an dem Proziss Fremdsprachenerwerbs ist in
Polen gering. Literarische Texte werden zwar in enmmehr Lehrwerken
berticksichtigt, z. B. in ,Sichtwechsel’, (Hog u.4991), ,Stufen International®,
(Vorderwilbecke 1995), ,Themen* (Aufderdteau.a. 1997) — es sind aber deutsche
Lehrwerke, die in Polen wenig verbreitet sind. papularsten polnischen Lehrwerke
.Dein Deutsch” (Grucza u.a.1999) und ,Der die désbzubska u.a. ZOOb)enthalten
keine literarischen Texte. Die Arbeit mit zusataéa literarischen Texten (Ber dem
Lehrwerk) ist nach wie vor relativ schwach im Debisnterricht an polnischen
Schulen reprasentiéiivgl. auch Turkowska 2002a).

Eine gute Orientierung in der Praxis des Fremds$gmaanterrichts an polnischen
Schulen gibt die Zeitschrift gzyki Obce w Szkole“. Die Thematik der Artikel, dare
Autoren Fremdsprachenlehrer sind, spiegelt ihrenni@sstand und ihr methodisches
Know-how wider. Einmal im Jahr wird ein Wettbewerh einem methodischen
Schwerpunkt ausgeschrieben, der als eine Neueriltndip Analyse der Jahrgange
1990-2000 von ,gkzyki Obce w Szkole" ermdglicht einen Einblick dareivie das
Thema Jiterarische Texte im Deutschunterricht” von polnischen
Fremdsprachenlehrern rezipiert wurde.

Diese Thematik wird in dieser Zeitschrift zum ensMal erst in der Nummer 5/1992
(Charciarek 1992) behandelt. Im Jahr 1993 gibt AstiRel zu dieser Thematik: in der
Nummer 1 und 5, in der Nummer 2 erscheint die Ra&pmander Publikation von
Aleksander Koztowski (Kucaski 1993); das Jahr 1994 bringt 4 Artikel, das Jahr
1995 — 1 Artikel (§zyki Obce w Szkole 1990-2000). Aus den Aufsatzemt gervor,
dass bis ins Jahr 1995 literarische Texte im Frenadsienunterricht traditionell wie
Sachtexte behandelt und zur Entwicklung von Lestgben oder
Wortschatzerweiterung eingesetzt werden. Als Asgb@itnen werden Fragen zum
Inhalt, Richtig-Falsch-Aufgaben, Liickentexte, TrfanslationsUbungerI','Ibersetzung,

" Die Angaben iber die Popularitit der Lehrwerkeiddgen sich auf die Region der ehemaligen
Wojewodschaft Radom und stammen aus der UmfradewJaieram podgcznik”, die von der Autorin
unter Lehrern von Grund- und Oberschulen dieseidReign Schuljahr 1998/99 durchgefiihrt wurde. An
der Umfrage nahmen 28 Deutschlehrer teil. Die iaddn Angaben popularsten Lehrwerke waren ,Dein
Deutsch” und ,Der, die, das“.

8 Versuche, den literarischen Gegenstand zum Leitfach Erwerb der deutschen Sprache zu machen,
werden zwar unternommen und sind sehr interesgarB, das Lehrwerk ,Die Suche” (Eismann u.a.
1993), dessen Mitautor der Schriftsteller H.M. HErsteerger ist. Ein anderes Lehrwerk fir
Fortgeschrittene, das die deutsche Literatur fim 8pracherwerb produktiv macht, ist ,Literaturkurs
Deutsch” (Hausermann u.a. 1987). Diese Lehrwenké gidoch von polnischen Deutschlehrern nur sehr
wenig bekannt: Von rund 40 Mitgliedern der Sektaes Deutschlehrerverbandes in Radom gab es im
Jahr 2001 keinen, der sie kannte oder einsetzemlewiwie die Autorin in zahlreichen Gesprachen
feststellen konnte.
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Klassengesprach Uber den Inhalt vorgeschlagen, Adiektive zur Person, Berufe,
Tiernamen, (Winiewska 1993), Wortschatz ,Arten des Lachens” auegd von
Tucholskys Gedicht ,Das Lacheln der Mona Lisa“ (Bka1994) und Ubersetzung der
Gedichte ins Polnische im FranzésischunterrichttgdifZdrzalik 1994). Manche
Artikel beschaftigen sich mit Leben und SchaffemesiSchriftstellers oder geben eine
Interpretation des Werkes ohne Bezug zur Untesjobixis (Ortowski 1994, Pitat
1994). Erst seit dem Jahr 1996 schlagen die Art#dleitstechniken vor, die man
nicht als DaF-didaktische, sondern als typischrditerdidaktische Vorgehensweisen
auffassen kann (z.B. Hermes 1996 und 1997, Staiedéiwuczak 1996, Lezius 1997,
Szwajgier 1997, tuniewska 1998, Tekielska 1998)s Dhema bleibt aber weiterhin
unpopuléar: Das Jahr 1996 bringt 3 Artikel, das J&97 auch 3 Artikel, das Jahr 1998
— 4 Artikel Gber Literatur im Fremdsprachenuntdrtidm Jahr 1998 wird Literatur im
Unterricht zum Thema des Wettbewerbs fir Fremds$raehrer: ,Tekst literacki w
nauce ¢zyka obcego: bogactwazyka, wield¢ interpretacji, uczé i emocji“. Die
Arbeiten zu diesem Thema werden in den nachsteredaleroffentlicht (Janowska
1999, Widawska 1999, Skrzypamka 2000). Man kann also feststellen, dass die
Literaturdidaktik als ein Bestandteil der DaF-Ditklerst seit 1998 im Bewusstsein
der breiteren Kreise der Fremdsprachenlehrer exfsti

In der zweiten Halfte der neunziger Jahre wurdeLdi&ratur im DaF-Unterricht 6fter
zum Thema von didaktischen Publikationen (u.a. Ae@wska 1997, Gunther u.a.
1998). Einen Umbruch brachte das Jahr 1999, dassa&the-Jahr ein verstarktes
Interesse fur Literatur im Deutschunterricht heriedr Es geschah im gpen Md&e
dank Aktivitaten und Veroffentlichungen des Goelihstituts, darunter dem Goethe-
Kalender 1999 sowie anderen Wettbewerben und Viad&unsgen (vgl. dazu ,Post von
Goethe"1999). Es entstand auch eine Sammlung vorzpkasa, Gedichten und
Liedern fur den Deutschunterricht (Namowicz/ Nanmean999).

Die oben genannten Veroffentlichungen beschrankiehm suf die praktischen
methodischen Hinweise flr die Arbeit mit literahsth Texten im Deutschunterricht,
sind also typisch fir das vorwissenschaftliche Heklungsstadium der
Literaturdidaktik.

In dem genannten Zeitraum wurden auch Versuchenoitenen, Literaturdidaktik als
Teilbereich der Glottodidaktik auf die wissenschelie Stufe zu erheben. Koztowski
(1991) nimmt als Grundlage fir Literaturdidaktils dleilgebiet der Glottodidaktik die
Erkenntnisse der muttersprachlichen Literaturditaktind schlagt aus dieser
Perspektive Unterrichtsmodelle und Arbeitstechnikerden Fremdsprachenunterricht
vor; Denka (1996) untersucht Lesestrategien undedtesierungsstrategien beim
Einsatz literarischer Texte und stellt einen thesceen Rahmen fir ein integriertes
Lesemodell fir Deutsch als Fremdsprache auf. Ker@d8@96 und 1999) betont starker
die Bezlge zur Literaturdidaktik sensu stricto uritkraturwissenschaft indem er
Probleme und Strategien beim Verstehen des ligataen Textes in fremdkulturellen
Bedingungen in den Mittelpunkt der Erwagungen sstell

Der theoretische Aspekt der literaturdidaktischefléxion wird in Polen noch selten
zum Forschungsgegenstand, der Ubergang zur wissatishen Entwicklungsphase
der Literaturdidaktik als Teilgebiet der Fremdseadidaktik vollzieht sich deswegen
nur langsam. Seitens der polnischen Literaturdidekt werden Themen wie

° Die Deutschlehrer sind in diesem Zeitraum mit ék&in reprasentiert.
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Diskussion Uber Ziele der Beschaftigung mit liteselien Texten im
Fremdsprachenunterricht, Strategien der Lehrzigthesung, Erstellung von Curricula
fur den Fremdsprachenunterricht mit Berlicksichtgguiterarischer Texte, Analyse
und Planung von Lernvorgangen sowie ihre wisseridich@ Erlauterung und
Begriindung selten erortert. Ein weiterer Mangelobreist die Didaktik der
fremdsprachigen Literatur.

1.2.3. Didaktik der fremdsprachigen Literatur

Die Nationalliteratur eines Landes wird auchpehalb seiner Grenzen zum
Lehrgegenstand. Es handelt sich dabei nicht umekliterarische Texte zum Einsatz
im Fremdsprachenunterricht, sondern um Ganzschr#tier Literaturgattungen, die
als reprasentative Werke der jeweiligen nationalratur in den literaturhistorischen
Epochen anerkannt sind. In ihrer originalen spriabbBh Fassung werden sie an
Neuphilologien an Universitaten, Padagogischen Bcblen, Fremdsprachenkollegs
und anderen Institutionen der Lehrerausbildung interhturunterricht unter
fremdsprachlichen Bedingungen behandelt. Fur dienitdung der fremdsprachigen
Literatur bendtigt man auch eine Literaturdidakiila sie sich jedoch an einen engen
Adressatenkreis wendet, findet sie in der Forschwaigiger Beachtung. Diese Art der
Literaturdidaktik hat ihre Stellung im Rahmen détetaturdidaktik sensu stricto und
wird hier als ,Didaktik der fremdsprachigen Litardt oder ,fremdsprachliche
Literaturdidaktik” (,Literaturdidaktik B*) bezeiclet.

Die Didaktik der fremdsprachigen Literatur weistriwandtschaft mit der Didaktik der
muttersprachigen Literatur vor allem im Hinblickfaden Lehrgegenstand auf. In
beiden Fallen steht die Methodik der Vermittlung ¢ieeraturgeschichtlichen Wissens
(der literaturhistorische Entwicklungsprozess) udi Arbeit an Ganzschriften,
meistens green Kanonwerken: Dramen, Epen, Romanen, Novellemr atuch
kirzeren Formen, die die Literaturepochen reprémem, im Mittelpunkt des
Interesses. Literatur ist hier der eigentliche lgelgenstand. Die Didaktik zielt darauf
ab, ihn moglichst effektiv an die Lernenden zu vieteim.

Die fremdsprachliche Literaturdidaktik nimmt im $pangsfeld zwischen
Sprachbeherrschung und Beherrschung des literansciGegenstandes eine
Zwischenstellung zwischen der Literaturdidaktik @ksil der Glottodidaktik und der
muttersprachlichen Literaturdidaktik ein:

23



Lehrgegenstand: Lehrgegenstand:

Sprache Literatur
Ziel: Ziel:
(Fremd)sprachliche Kompetenz Literedmpetenz

| ‘ >
Glottodidaktik

Literaturdidaktik als
Teil der Glottodidaktik

Didaktik der
fremdsprachigen Literatur

Muttersprachliche
Literaturdidaktik

Graphik 5. Fremdsprachliche Literaturdidaktik imaBpungsfeld zwischen
Spracherwerb und Literaturerwerb.

Der Unterschied zu der muttersprachlichen Liteditaktik ergibt sich vor allem aus
der Sprache, in der die Rezeption des literariséerkes und Kommunikation tber
Literatur im Unterricht stattfindet: Einmal ist d& Muttersprache, das andere Mal die
Fremdsprache, was den Schwierigkeitsgrad der Bégglrig mit Literatur erhdht und
bestimmte didaktische Konsequenzen fir die Gesigltles Lehrprozesses nach sich
zieht, der Besonderheiten der Kommunikation in Eermdsprache bertcksichtigen
muss’. Neben der Kommunikation im Unterricht ist hiesdroblem der literarischen
Kommunikation von besonderer Relevanz: Die litacdren Werke werden unter
fremdsprachlichen und fremdkulturellen Bedingungerezipiert. Mit der
Fremdsprachlichkeit der Literatur ist die kultueellDifferenz zwischen dem
Herkunftsland des literarischen Werkes und dem Lseider Rezeption verbunden.
Diese Besonderheiten der fremdsprachlichen Litedataktik haben bestimmte

%1n diesem Punkt zeigt sich die Verwandtschaftfbendsprachlichen Literaturdidaktik mit
der Glottodidaktik.
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Konsequenzen fur die Zielsetzung, Wahl der Lehiiehand methodische Gestaltung
des Literaturlehrgangs, die im Weiteren naher lmespan werden.

Impulse fir die Entwicklung der fremdsprachlichetetaturdidaktik sind zum einen in
der Lehrtradition der muttersprachlichen Literatdadttik des Heimatlandes zu
suchen, zum anderen in der muttersprachlichen Diddes Zielsprachelandes. Die
Literaturdidaktik des Heimatlandes bestimmt die rtrddition und pragt die
Grundmuster fur die Beschaftigung mit Literatur ikinterricht, die auf die
fremdsprachliche Literaturdidaktik (oft unbewus#bertragen werden, so dass sich ein
alternatives Modell nur schwer durchsetzt (vgl. Kd&p. Die muttersprachliche
Literaturdidaktik des Zielsprachelandes bezieht asftlere literaturwissenschaftliche
und didaktische Positionen, so dass sie imstaridadse Perspektiven zu zeigen und
dadurch Anstpe zur Weiterentwicklung der Literaturdidaktik inefndsprachlichen
Bedingungen zu geben. Im praktischen Aspekt hatdsegrte Erfahrung in der
Behandlung der jeweiligen literarischen Kanonweukel der Literaturgeschichte im
Unterricht, sie bietet auch umfangreiche Fachliterau konkreten Fragen, die sich
aus der Unterrichtspraxis ergeben. Deshalb istedi@ereich der Literaturdidaktik
auch a@lerhalb des Heimatlandes fir die Literaturdidaktik fremdsprachlichen
Bedingungen von gf®r Bedeutung. Die Losungen und Vorschlage der
muttersprachlichen Literaturdidaktik des Zielspelahdes dirfen jedoch von der
fremdsprachlichen Literaturdidaktik nicht unrefliekt ibernommen werden, sondern
missen den Bedilrfnissen und Besonderheiten deratutdidaktik B angepasst
werden.

Bei der Bildung einer Konzeption der fremdspradieic Literaturdidaktik sollten als
fuhrende Bereiche der didaktischen Reflexion msptexchliche Literaturdidaktik des
Heimatlandes (Literaturdidaktik in Polen) sowie tatgprachliche Didaktik des
Zielsprachelandes (Literaturdidaktik in Deutschlabericksichtigt werden. Fur die
Entstehung der Konzeption sindaudem Erkenntnisse der Bezugswissenschaften der
Literaturdidaktik relevant — insbesondere der Athgéndidaktik, die einen Rahmen fir
jede  Fachdidaktik, darunter auch Literaturdidaktikbildet, und der
Literaturwissenschaft.

1.3. Literaturdidaktische Spezifik des Literaturleh rgangs
in der Deutschlehrerausbildung

Eine wissenschaftlich fundierte didaktische Koniapt des fremdsprachlichen
Literaturunterrichts ist in der polnischen Germékibisher nicht entstanden, obwonhl
Literatur an Neuphilologien aller Universitaten uddchschulen in Polen sich langst
als ein Studienfach etabliert hat. Das Modell deiversitatsbildung, in dem das
literaturgeschichtliche Wissen in Vorlesungen vétettiund das literarische Werk im
Lehrgesprach (Frontalunterricht) wahrend der Seraimaterpretiert wird, bildet ein

didaktisches Grundmuster des Literaturunterrichtsd uist in der polnischen

Lehrtradition tief verankert. Der Literaturuntefridm neuphilologischen Studium ist
kognitiv ausgerichtet, er konzentriert sich auf tiehalte und lasst die methodische
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Seite des Literaturunterrichts in den Hintergruneten. Das sind einige Ursachen
dafur, dass man der literaturdidaktischen ReflexmriRahmen der Hochschuldidaktik
wenig Aufmerksamkeit geschenkt hat.

Das Bedurfnis nach einem alternativen didaktisdkenzept der Literaturvermittlung,
das die Spezifik des Literaturunterrichts in freprdshlichen Bedingungen, die
neuesten Erkenntnisse der Literaturdidaktik und dfnforderungen der
praxisbezogenen Lehrerausbildung bericksichtigtdesibesonders dringend nach der
Entstehung der Fremdsprachenkollegs, einer berafdmrten Institution der
Lehrerausbildung. Es wurde offensichtlich, dasskdiazeption des Literaturlehrgangs
in der Deutschlehrerausbildung der Spezifik didstggangs entsprechen muss. Diese
Spezifik ist durch literaturdidaktische und geswibtliche Faktoren bedingt und
resultiert aus

1. der Besonderheit der fremdsprachlichen Litedadaktik.

1.1. Die Literaturdidaktik B nimmt, wie oben erlartt im Spannungsfeld zwischen
Literaturvermittlung und Sprachvermittiung einenat2l ein, der die Spracharbeit
wichtiger erscheinen lasst und sie anders prdfilids in der muttersprachlichen
Literaturdidaktik. Die literarische Kommunikationfelgt in der Fremdsprache. Das
Lesen eines literarischen Werkes in der Fremdsprachoht den Schwierigkeitsgrad
der Rezeption. Diese Tatsache hat bestimmte Intjikan fur die Gestaltung des
Lehrprozesses, z.B. der sprachlichen VorentlastiengHauslektire, Berticksichtigung
der sprachlich bedingten Unzulénglichkeiten im Vexstehen bei der Textanalyse und
Arbeit am literarischen Fachwortschatz (literatwseinschaftliche Grundbegriffe).
Auer der literarischen Kommunikation erfolgt auch dieterrichtskommunikation in
der Fremdsprache. Das bedeutet wiederum, dass mnehlter Textanalyse und -
interpretation im Unterricht sprachliche Problenst den Lernern erscheinen kdnnen,
denen es entgegenzuwirken gilt. Andere Problemfeildediesem Bereich sind die
Arbeit an Texten der althochdeutschen und mittdldeatschen Literatur und an
literaturgeschichtlichen und/oder literaturtheaetien Fachtexten (Leseverstehen).
1.2. Die Literaturdidaktik B kommuniziert mit demeser unter fremdkulturellen
Bedingungen.

Das Problem der literarischen Kommunikation ist oesonderer Relevanz: Die
kulturelle Distanz der auslandischen LernendeneruLderatur des Zielsprachelandes
beeinflusst die Rezeption der literarischen Wekkeses Problem war unter Einfluss
der interkulturellen Germanistik Gegenstand literdidaktischer Forschung (in Polen
u.a. Karolak 1999). Die Distanz zwischen der ddwgacund polnischen Kultur (z.B.
Umgangsformen, kulturelle Codes, Geschichte), wearznicht sehr gfsy da beide
Lander zum europaischen Kulturkreis gehtren undetlie Kulturtradition besitzen,
die auf die griechische und rémische Antike zuriétkg aber auch die existierenden
Differenzen sollten thematisiert werden. Zu demmbichen Distanz kommt @erdem
oft die zeitliche hinzu, denn im Literaturlehrgar@eschaftigt man sich zum
Uberwiegenden Teil mit der Literatur der geschichdn Epochen. Dem Aspekt der
kulturellen und geschichtlichen Fremde muss als@#Jiterricht geblihrend Rechnung
getragen werden durch sorgféltige Einfihrung in dieematik, ausreichende
Vorentlastung des Lernstoffes und die Reflexionrithe Unterschiede (und nicht
selten Ahnlichkeiten) zwischen Dort und Hier, zwisn Damals und Heute. In der
geistigen Auseinandersetzung mit dem Anderen liegte gr@e Chance zur
Relativierung der eigenen Wertvorstellungen unddbung zum Fremdverstehen und
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zur Toleranz, die in der heutigen Welt zu einem déchtigsten Bildungs- und

Erziehungsziele geworden sind.

Die Differenzen zwischen der muttersprachlichen urfctemdsprachlichen

Literaturdidaktik beeinflussen:

1. Die Zielsetzung des Literaturunterrichts: Imnidsprachigen Literaturunterricht

missen aer den literaturbezogenen Zielen sprachbezogendremdikulturelle Ziele

berticksichtigt werden. Daraus ergeben sich vig&ltimplikationen fur die

Behandlung des literaturhistorischen Lehrstoffestanalyse und Interpretation eines

literarischen Werkes

Die veranderte Zielsetzung bestimmt weitgehend die

» Unterrichtsgestaltung: Die Lernenden mussen zundgg@an sprachlichen Aktivitat
veranlasst werden, dazu missen entsprechende Meathodd Sozialformen
eingesetzt werden

> Lehrinhalte: es sollen u.a. Ahnlichkeiten und Ustbiede in der literarischen
Entwicklung zwischen dem eigenen Land und dem giatsheland thematisiert
werden.

2. Schultypspezifik. Hierher gehdren drei Faktordie, die Zielbestimmung, Auswahl

der Lehrinhalte und methodische und organisatogisghstaltung des Literaturkurses

beeinflussen.

2.1. Zugehorigkeit der Institutionen der Lehreraldsing zum Ausbildungssystem in

Polen.

Das bedeutet, dass in der Lehrerausbildung diee Zikdr Allgemeinbildung und

Berufsbildung bertcksichtigt werden muissen, die di@ Bildung in Polen gelten.

Diese Ziele missen im Einklang mit denen stehem,di® Absolventen als kinftige

Lehrer an ihre Schiler weiter vermitteln werden.

2.2. Adressatengruppe: zuklUnftige Deutschlehrer.

Im Literaturkurs in der Deutschlehrerausbildung snese Bricke geschlagen werden

zwischen den Lehrinhalten und der kunftigen Bemafsis der Studenten. Neben der

literarischen Kompetenz soll die didaktisch-metkote Kompetenz der kinftigen

Deutschlehrer weiter entwickelt werden. Das bedeutlass die methodische

Gestaltung des Literaturlehrgangs zur zentralengdraer literaturdidaktischen

Konzeption des Literaturkurses in der Deutschleusildung wird. Neben der

literarischen Bildung muss die Fahigkeit entwickaettrden, mit literarischen Texten

im Fremdsprachenunterricht zu arbeiten.

2.3.organisatorische Stellung des Studiums an FBpradhenkollegs als Vorstufe zum

universitaren Aufbaustudium.

Im Falle der Fremdsprachenkollegs muss der Litdedttgang Kenntnisse und

Fertigkeiten vermitteln, die die Absolventen zurilf@me an Vorlesungen und

Seminaren in Literatur an der Universitat befahidgeie didaktischen Konsequenzen

dieser Anforderung beziehen sich in erster Linig &iele und Inhalte des

Literaturkurses. Der Lehrgang muss das Grundwid#eer die Literatur in ihrer

historischen Entwicklung vom Mittelalter bis zur gemwart vermitteln.

Die oben erwahnten Faktoren werden bei der Schaffdar im weiteren Tell

prasentierten Konzeption der Literaturvermittlumgiksichtigt.
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2. Auffassungen Uber Literaturvermittlung in der
Deutschlehrerausbildung

In dem folgenden Kapitel soll dargestellt werdeine wian die Rolle der Literatur in
der Deutschlehrerausbildung verstand und wie sah Kbnzept des fachorientierten
Literaturunterrichts formte.

2.1. Der Weg zur Entstehung der berufsorientierten
Konzeption der Literaturvermittlung

Literatur war immer ein etabliertes Studienfach der Germanistenausbildung.
Jahrelang existierte aber kein Unterschied in deffa&sung von der Rolle der
Literatur in der Ausbildung der Philologen und @sutschlehrer. In der traditionellen
Auffassung betrachtete man Literatur aussflitie als einen Teil der philologischen
Ausbildung der kinftigen Deutschlehrer. Das lites@lve Wissen gehdrte zwar zum
Wissensbestand eines Lehrers als Philologen, abevuede kein Anspruch auf die
Verwendung dieses Wissensbereichs in der Schulpexkioben. Die Gestaltung des
Lehrgangs ,Deutsche Literatur* sah deswegen in pi@dagogischen und nicht-
padagogischen Fakultat gleich aus: Man vermittglééche Inhalte in vergleichbarer
Stundenzahl in Vorlesungen und Seminaren. Die Ziele Lehrgangs waren selten
explizit formuliert, sondern meistens nur implizibrausgesetzt. Sie waren im
kognitiven und pragmatischen Bereich gesetzt unichfes das literaturgeschichtliche
Epochenwissen, Kenntnis von reprasentativen AutarehWerken und Fahigkeit zur
Textanalyse und Interpretation eines literarischaterkes. Die Zielsetzung im

affektiven Zielbereich fehlte. Die Literaturgesditie Uberwog, Elemente der
Literaturwissenschaft waren selten, der Literadmiiiik — unbekannt. Das

methodische Repertoire des Literaturunterrichtschré@mkte sich auf Formen des
Frontalunterrichts: Lehrervortrag (Vorlesung), Rafaind Lehrgesprach. Die Aktivitat
der Studierenden im Unterricht war einseitig undgdbegdnkte sich auf kognitive,

intellektuelle Tatigkeiten. Diese traditionelle, ilplogische Konzeption der

Literaturvermittlung ist in der polnischen Traditiotief verwurzelt. Man kann

annehmen, dass sie auch heute fir die philologi8alsbildung an Universitaten, aber
auch fur viele Einrichtungen der Deutschlehrerddsbg typisch ist. Diese Art der
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Literaturvermittlung ist jedoch fur die Deutschletausbildung wenig geeignet. Wenn
man als Prinzip der Lehrerausbildung die Orientigruauf die Praxis des
Lehrerberufes hin annimmt, wird der grundlegendend#h des philologischen
Ansatzes sichtbar: der fehlende Bezug zwischen lderarischen Wissen und seiner
Verwendung in der Schulpraxis. Die Herstellung d#esBezuges war die
Voraussetzung fur die Erarbeitung eines alternatkenzeptes.

Die Entstehung des berufsorientierten Konzeptes Ldraturvermittlung fir die
Lehrerausbildung war ein Resultat der Zusammenwikon zwei Faktoren. Der eine
war didaktischer, der andere — organisatorischtingineller Natur. Der erste verband
sich mit einer neuen Tendenz in der Didaktik Delutgls Fremdsprache, der zweite —
mit der Reform der Deutschlehrerausbildung.

Den ersten Ansfd zur Veranderung der Rolle der literarischen Bilglum der
Deutschlehrerausbildung brachte die Hinwendund3ettodidaktik zur Literatur.
Literatur (schongeistige Erwachsenen-Literatur sbewie die Jugendliteratur) und
Fremdsprachendidaktik hatten lange Zeit keine Beigspunkte. Die Vorteile der
literarischen Texte fur den fremdsprachlichen Umntht hat erst die kommunikative
Methode in der ersten Halfte der achtziger Jahrédeekt. Zu Beginn der
kommunikativen Methode, in der Phase des pragnmafistktionalen Konzepts
wurden die literarischen Texte jedoch nur ,kommatik ausgeschlachtet”: Sie
dienten als Sprechanlass oder als Lesetext mitriltanifgaben (Kast 1994:5). Die
methodisch-didaktischen Grundsétze des Umgangs limitarischen Texten im
Fremdsprachenunterricht wurden in der Phase deskuiturellen Konzepts, etwa seit
1985 erarbeitet (vgl. u. a. Bredella 1985, Ehlé&d821(a) und (b), Kast 1989, Krusche
1992, Krusche u.a. 1992, Kaminski 1986 und 1987mikhert 1989 u.v.m.). Aber erst
die Durchsetzung des entdeckend-literarischen Kugzeén der Literatur- und
Fremdsprachendidaktik mit dem rezeptionsdidaktisched leserorientierten Ansatz
ermdoglichte die volle Entfaltung des didaktischetetials der literarischen Texte und
ihren breiten Einsatz im DaF-Unterricht. (vgl. K&994:6-8).

Der Tendenz, sich im DaF- Unterricht intensiver litérarischen Texten zu befassen,
wollte man in der Deutschlehrerausbildung gereddrien. Die Fahigkeit, literarische
Texte zum Fremdsprachenerwerb einzusetzen (,Liuedmtaktik C*) wurde zum
wichtigen Bestandteil der Lehrerkompetenz und st Giber die praxisbezogene
Dimension der literarischen Bildung der kiinftigeaubschlehrer.

Den institutionellen Anstol3 zur Erarbeitung desulmarientierten Konzepts der
Literaturvermittiung gab die Entstehung der Fremaslpenkollegs.

Anfang der 1990er Jahre wurde der Ruf nach Diflserong und Spezialisierung der
Ausbildung an Universitaten immer lauter. Die vel@nte politische und 6konomische
Situation in Polen verlangte eine Annaherung déduBgsganges an Anforderungen
des Arbeitsmarktes. Man betonte die Notwendigkefper dem theoretischen Wissen
auch praktische, im Beruf erforderliche Fertigkeitau vermitteln (z. B. Lewowicki
1991, Jabtaska-Skinder 1991, Januszkiewicz 1991). Diesen $tamid teilten auch
viele polnische Germanisten (Namowicz 1993:196, i@lawicz/ Karolak 1993). In
Bezug auf die Deutschlehrerausbildung war man demsioht, dass der
Ausbildungsprozess der kinftigen Lehrer den Anfardgen des modernen
Fremdsprachenunterrichts nicht entsprach. Mansleite Konzentration auf Theorie

30



der Didaktik/Methodik DaF und Unfahigkeit der Statkn zur Umsetzung des
theoretischen Wissens in die Unterrichtspraxis Die Antwort auf die
Unvollkommenheit der universitaren Ausbildung deubschlehrer war die Entstehung
der fachorientierten Bildungseinrichtung — der Fasprachenkollegs fur
Lehrerausbildung (Nauczycielskie Kolegiugzykéw Obcych, kurz NKJGJ im Jahre
1990. Die unmittelbare Ursache fir ihre Entstehwag der dringende Bedarf, nach
der politischen Wende in Polen viele Fremdspragterl fir westeuropéische
Sprachen in moglichst kurzer Zeit auszubilden, gtudank der Umqualifizierung der
im Beruf stehenden Russischlehrer. Damit wurde alashibergeordnete Prinzip der
Ausbildung an Fremdsprachenkollegs festgelegt: Mamung auf die Praxis des
Lehrerberufes hin.

Die Fremdsprachenkollegs sollten eine integrieitéuBgskonzeptiolt realisieren, die
die fur die Lehrerausbildung relevanten Fachwissesiten Padagogik, Psychologie,
Fremdsprachendidaktik ~mit  philologischen  Fachern e wiSprach- oder
Literaturwissenschaft vereinbaren wollte. ,Traditidie philologische Facher sollten in
dieser Konzeption unter dem Aspekt der kinftigehregétigkeit behandelt werden.
Man sollte einen besonderen Wert auf pragmatisctigekte legen, gleichzeitig aber
durch einenUberblick Uber die wichtigsten Probleme der LitergtiBprach- und
Kulturwissenschaft das Magisterstudium erméglichgurch die fur die humanistische
Padagogik charakteristischen Inhalte wurde and#streeinen fachlich gut
vorbereiteten, denkenden, aber auch filhlenden, tikeea und innovativen
Fremdsprachenlehrer auszubilden®. (Zawadzka 1988). 4

Es dauerte jedoch einige Jahre, bis das neue Kbodee®eutschlehrerausbildung in
seinen Grundzigen

1 Das Problem der gelungenen Verkniipfung von phiisithen Lehrinhalten mit der erforderlichen
Praxisbezogenheit der Deutschlehrerausbildungisshéute an vielen Einrichtungen immer noch nicht
erfolgreich geldst (vgl. Grucza 2000:11). Es istinur fir polnische Verhaltnisse charakteristigeinch

in Deutschland sucht man noch immer nach zufrigd#iesden Losungen, wie der lehrreiche Artikel von
Janssen (2002) zeigt.

12 Nach Angaben des Bildungsministeriums MEN gibtiredPolen gegenwartig 40 NKJOs mit einer
deutschen Sektion, die den Bildungsbehdrden in\Wepewodschaften unterstehen, dartiber hinaus 10
private Fremdsprachenkollegs mit einer deutschektid®®e (MEN 2000:77-87). AuRerdem gibt es
Fremdsprachenkollegs, die von Universitdten gegetindorden sind und im Hochschulsystem
funktionieren.

13 Die neue Konzeption der Lehrerausbildung wurdedsudnitiative des damaligen Bildungsministers A.
Janowski von einer Arbeitsgruppe entworfen, zurdenhafte DaF-Didaktiker und Deutschlehrerausbilder
H. Komorowska, H. Stasiak, W. Tomiczek, E. ZawadZk&ielhska gehorten.

31



entstand? Es wurde zum ersten Mal im Curriculum fiir Fremdspenlehrerkollegs
(Stasiak 1995) prasentiert. Dieses Konzept bilden dRahmen fir die gesamte
Ausbildung der kinftigen Deutschlehrer, und legtidizeitig die Richtlinien fir ihre
literarische Bildung fest. Bezeichnend ist hier Werlagerung des Hauptakzents aus
dem Wissensbereich auf die Ebene der Fertigkeiteh Haltungen. Im Unterschied
zum philologischen Studium an Universitaten hergatimat der Methodik/Didaktik
Deutsch als Fremdsprache uber die Vermittlung dadititonellen philologischen
Facher wie Sprachwissenschaft, Geschichte oderratite Das Quantum an
philologischem Wissen wird stark reduziert, an rodthichem dagegen erweitert. Die
Ausbildung konzentriert sich auf die Herausbildaieg Lehrerkompetenz. Diesem Ziel
dient die Verbindung (Integration) aller Ausbildsféicher (z.B. Sprachpraxis,
Landeskunde, Literatur) mit Didaktik/Methodik DaBiese Lehrgdnge sollen auch
einen Beitrag zur Entwicklung der Lehrkompetenstin. Er beruht darauf, dass die
Studierenden im Rahmen dieser Kurse zum Einsatz sjmachpraktischen,
landeskundlichen oder literarischen Inhalte im $isblien Deutschunterricht befahigt
werden sollen. Die Gestaltung des Unterrichts &&izlung, Unterrichtsphasen,
Methodenwahl) soll als Beispiel einer musterhaftlgeten Unterrichtsstunde dienen.
Empfohlen wird die didaktische Reflexion Uber dearlsuf des Unterrichts, seine
Ziele und Methoden sowie selbstdndige Didaktisigesm des Lernstoffs von den
Studierenden.

Die Idee der berufsorientierten Lehreraushildung dem Primat von Didaktik-
Methodik sollte die Gestaltung der einzelnen Lehggd darunter Literatur,
beeinflussen.

4 Im Moment der Entstehung der Kollegs hatte marhnieine klare Vorstellung davon, worin und
inwieweit sich die Ausbildung der Lehrer an Kollegsn der Ausbildung der Lehrer an Universitaten
unterscheiden sollte. Das erste Lehrprogramm fi@mEsprachenkollegs wurde lediglich als ein sehr
allgemeines Rahmenprogramm entworfen, das einesBfgi die Bearbeitung von detaillierten
Lehrprogrammen und Lehrplanen in einzelnen Kolleidgen sollte, die voneinander abweichen kénnen
(MEN 1990, Verordnung Nr. 26 vom 23.07.1990, §1.D)e Mangel des Rahmenprogramms sind
Allgemeinheit, Konzentration auf Lehrinhalte undhlfende Erlauterung der Prinzipien des neuen
Ausbildungsmodells. Zu jedem Fach werden nur einigeltliche Schwerpunkte genannt, ochne die
Grundsatze der neuen Konzeption der Lehrerauslgldun erlautern. Auf diese Weise wurde die
Umsetzung der Theorie in die Praxis ohne die nodligen konzeptionelle Betreuung den einzelnen
Kollegs Uberlassen. Das hatte negative Folgen fér Zlikunft: Die allzu allgemeine Fassung des
Rahmenprogramms fiihrte dazu, dass die Lehrprogramnaen einzelnen Fachern an verschiedenen
Kollegs von Anfang an sehr unterschiedlich wared bis heute weitgehend differieren kénnen. Die
Unterschiede ergeben sich hauptsachlich aus deensghtedlichen organisatorischen Status der Kollegs
(vgl. dazu Stasiak 1994:236, Turkowska 2002b). Dmssmal der Differenzen kann mangels
entsprechender Untersuchungen nicht festgestelitdeme Der Verzicht auf die Erlauterung der
Bildungsidee der NKJOs im Zusammenhang mit der geafDarstellung der Lehrinhalte hattexdem

zur Folge, dass die Besonderheit der berufsorigatie_ehrerausbildung zuerst von den Kollegs selbst
nicht wahrgenommen wurde. Das erste Rahmenprogréimmremdsprachenkollegs erweckte bei den
Germanisten den Eindruck, dass die Kollegausbilduegne schlechtere Kurzform des
Germanistikstudiums ist. Diese Auffassung bildetee eJrsache fiir die anfangliche Ablehnung dieser
Bildungseinrichtung seitens der Universititen wegangeblich niedrigerem Ausbildungsniveau
(Zawadzka 1998:483, Turkowska 2002b). Trotz offeimsicher Unzulanglichkeiten bleibt dieses
Rahmenprogramm bis heute die Grundlage fiir dasilustysprogramm an Fremdsprachenkollegs.
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2.2. Das Konzept der fachorientierten Literaturverm ittlung

Das erste berufsorientierte Konzept der Literaumilung in  der
Deutschlehrerausbildung wurde in dem oben erwahnt€arriculum flr
Fremdsprachenkollegs (Stasiak 1995) prasehtie@tbwohl das Curriculum keinen
grofen Widerhall in der Unterrichtspraxis gefunden fHagl. die Untersuchung im
Kap.3), ist seine Bedeutung nicht zu Uberschatdenn es markiert neue Wege in der
Vermittlung der deutschsprachigen Literatur auf destnischen Boden und verdient
deswegen Aufmerksamkeit seitens der Fachwelt. Imend&/berzeugung gehort die
Kenntnis dieses Konzepts zum Fachwissen aller dtilennterrichtenden. Die
Auseinandersetzung mit seinen Grundsatzen vergegédgtv uns, was im
berufsorientierten  Literaturlehrgang  wichtig  ist dun erweitert  unser
literaturdidaktisches Wissen, auch wenn wir dieseun@séatze fur die eigene
Unterrichtspraxis nicht akzeptieren sollten. Dessveqidchte ich dieses Konzept und
die Diskussion, die es ausgel6st hat, kurz daestellnd anschlfend Uber seine
Thesen kritisch reflektieren. Die Schlussfolgerungedie aus der Kritik des
Curriculums resultieren, filhren zur Entstehung reimerdnderten Konzeption der
Literaturvermittlung in der Deutschlehrerausbildung

Das Teilcurriculum fir Literatur (Stasiak 1995:1471) bezeichnet dieses Fach als ein
Begleitfach in der Lehrerausbildung und schreibt dtaher eine Nebenrolle zu, jedoch
mit Betonung seiner Sonderstellung als Kern deditioaellen neuphilologischen
Studiums. Der Literaturkurs hat sich in der Zietemung nach Anforderungen des
Lehrerberufes zu richten, daher sind flr seine urlgn padagogische und
berufspraktische Kriterien entscheidend (Stasi@is113417).

Die Kursziele werden in Richt- und Leitziele eingeteilt und détat dargestellt. Das
Richtziel des Kurses sieht man im Kennenlernendageitschen Literatur und Kultur,
was in Verbindung mit der Fahigkeit, Fremdes/Andeme verstehen, gesetzt wird. Als
Teil der Lehrerausbildung soll der Literaturkure diinftigen Lehrer dazu beféahigen,
den literarischen Gegenstand im Fremdspracheniahteru vermitteln (ebenda: 148).

15 Das frithere Lehrprogramm fiir das Fach Literatugtzeoch keine Merkmale der berufsorientierten
Konzeption der Literaturvermittlung (RahmenprografimFremdsprachenkollegs, MEN 1990:152-156).
Es werden hier keine kollegspezifischen, berufstieeten Lehrziele formuliert, keine neuen Methoden
und keine alternativen Inhalte vorgeschlagen. Desg@@mm fir Literatur festigt die traditionelle
Auffassung der Literaturvermittlung, die ausscHi@f3als ein Beitrag zur allgemeinen geistigen Biid

des Lehrers selbst ohne Bezug auf die kinftige IBcdxis des Lehrerberufs verstanden wird. Der
Literaturkurs wird hier im Gegensatz zu der Leiéidder Kollegausbildung als eine Kurzform des
Literaturkurses im neuphilologischen Universitatdaatm aufgefasst. Im Programm werden ausschlief3lich
Lehrinhalte genannt, die von den neuphilologischehrgédngen an Universitaten nicht abweichen. Das
Lehrprogramm beschrankt sich auf eine allgemeirenBlierung des Lehrzieles im kognitiven Bereich
und knappe Darstellung der Lehrinhalte. Zu denediven Epochen (Aufklarung — Gegenwart) werden
etwa 3-4 inhaltliche Schwerpunkte genannt. Die lisMiste unterscheidet sich in der Auswahl der Werk
in keinerlei Hinsicht von der Lektireliste des plogischen Germanistikstudiums (auRer, dass ihr
Umfang geringer ist): Es werden dieselben grof3emien, Romane, Novellen und Lyrik beriicksichtigt.
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Die Leitziele werden den didaktischen Bereichersmngtchend in Wissen (Uber den
Gegenstand, Literatur- und Lesetheorien, fremdsiche Lesedidaktik), Kénnen
(fremdsprachliche Lese- und Deutungsfahigkeiteremfikulturelle Kompetenz,
didaktisch-methodische F&higkeiten) und Haltungasthietisches Urteilsvermdgen,

Fremdverstehen) untergliedert; sie beziehen si¢dhdeuFach- und Lehrkompetenz.

Zur Fachkompetenz gehéren Kenntnisse Uber litagaswhichtliche Entwicklungen,

Gattungen und Jugendliteratur, Fahigkeit zur Demtditerarischer Texte und

fremdkulturelle Kompetenz. Die Lehrkompetenz umfagie Befahigung zur

didaktischen Analyse literarischer Texte, ihrer ekl und ihrem Einsatz im DaF-

Unterricht. Zuletzt wird auch die Sprachkompetervzént — die Kenntnis bestimmter

Fach- und Deutungsausdriicke. Darlber hinaus weidietisches Urteilsvermogen

und Kritikfahigkeit angestrebt (ebenda: 151-152)enD Richt- und Leitzielen

entsprechend werden konkrete Lernziele formuli@u. jedem Lehrziel werden
detaillierte Kenntnisse und Fertigkeiten genannie dich vor allem auf
literaturbezogene Qualifikationen der Absolventds ®eutschlehrer entscheiden

(ebenda: 153-157).

Prinzipien. Das Teilcurriculum nennt folgende Prinzipien Heeraturausbildung:

» Praxisorientierung: Vermittlung der Lerninhaltelsoistets im Hinblick auf reale
Anwendungsfelder in der Schule erfolgen.

» Lernerorientiertheit: die Studierenden solltenMigglichkeit erhalten, im Umgang
mit Literaturtexten ihre subjektive Position, ihieteressen und Erfahrungen
einzubringen.

» Leserorientiertheit: Berilicksichtigung des rezemémthetischen Ansatzes, nach
dem der Leser die sinnkonstruierende Instanz inmeraktion mit dem Text ist.
Daher sollten verschiedene Deutungen der Lerneglasgen, aber auch stets am
Text belegt und Gberprift werden um ein willkirkshDeuten auszuschlieRen.

» Prozessorientiertheit: Abkehr von ergebnisorietdrar und reproduktivem
Vorgehen zugunsten der Konzentration auf dem Psades Deutens — d.h. darauf,
was der Leser tut, um Zusammenhange und Sinn asserf. So wird der Lerner
zu einem selbstbestimmten Deutungs- und Handlujegjsolebenda: 149-150).

Die Prozessorientiertheit bedeutet, dass der Lezeps selbst reflektiert werden soll:

Leserfragen formulieren, Antworten im Text suchétypothesen bilden und sie

Uberprifen, wichtige Informationen von unwichtigémennen, Schlussfolgerungen

ziehen, Perspektiven wechseln u.a.

Lehrinhalte. Die Themenauswahl soll sich nach den Interessnjuhgen Leser

richten, wie z.B. Liebe, Freundschaft, Verhaltnisden Eltern, Generationskonflikte,

Erziehung, soziale Rolle der Frauen, Beziehungdpnod,

Kommunikationsschwierigkeiten, die Beziehung Indivam — Gesellschaft, Tod,

Verganglichkeit u.a. Deshalb wird empfohlen, deneldturkurs mit Texten der

Gegenwartsliteratur zu beginnen, weil sie den jungeser besser ansprechen kdénnen

und dadurch einen leichteren Einstieg in den Umgamg Literatur verschaffen

(ebenda: 157).

Es wird betont, im Hinblick auf das Lehrziel Fachkmetenz (Lehrerkompetenz)

missen im Literaturkurs Texte behandelt werdenfigielie Didaktisierung im DaF-

Unterricht geeignet sind und an denen man Prinzigies Umgangs mit literarischen

Texten deutlich machen kann: Jugendliteratur, krzesatexte (ebenda: 158-159). Es

wird empfohlen, Lektiren zu themenbezogenen Téwrerzu verbinden, z. B. Liebe,
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Natur, zu welchen als Vorschlag eine Liste derehdmdelnden Texte angeboten wird.
Die Liste zum Thema ,Liebe* umfasst beispielsweisegben Goethes ,Werther"
Biichners ,\Woyzeck®, ,Effi Briest* von Th. Fontan@die beiden“ von Hofmannsthal,
,undine geht* von Bachmann und ,Liebesgedicht ndem Start“ von R. Kunze. Sie
bietet also einen Uberblick lber verschiedene EgocH.iteraturgattungen und
Autoren. Es wird auch eine Liste mit Textvorschlageir didaktischen Bearbeitung
(Kurzprosa von Kafka, Boll, Borchert, Schnurre, Keru.a.) prasentiert (ebenda: 163-
167).

Die Wahl der Methoden sollte einerseits Lehrprinzipien (Lerner- und
Prozessorientiertheit), andererseits den Erwerb $grach- und Lehrkompetenz
bertcksichtigen. Als Beispiele werden Klassengetpi@der Vergleich an zwischen
Texten mit demselben Motiv oder Thema. Wann imnesr text es erlaubt, wird ein
handelnder Textumgang empfohlen: Leseprotokolerinew mit dem Autor oder der
fiktiven Figur, szenische Darstellung, kreatived®toen, z.B. derselben Geschichte
unter Perspektivenwechsel. Am Beispiel von Kurzarosler Gedichten sollen die
Lerner mit dem Modell vertraut werden, mit Litendéxten im Schulunterricht
vorzugehen. Darauf aufbauend sollen sie selbst eTdéit den Schulunterricht
didaktisieren. Die Lehrfahigkeit wird also in einemreier-Schritt geschult:
Unterrichtssimulation (Erfahren) — Reflektieren artdeln. (ebenda: 160-163).

Das Teilcurriculum verweist auf die NotwendigkedrdZusammenarbeit mit anderen
Studienbereichen: Sprachpraxis, Didaktik/MethodilaFD (als ,Literaturdidaktik"
bezeichnet) und Praxis des wissenschaftlichen fahei Es nennt auch Verfahren zur
Leistungskontrolle und Evaluation.

Das Teilcurriculum ist die erste Arbeit, die die Mdmale eines praxisnahen
Curriculums fur das Fach Literatur in Kategorien hizel, Lehrinhalt,
Unterrichtsmethode, Leistungskontrolle aufweistnitebedeutet es einen Beitrag zur
Entwicklung der polnischen Didaktik der deutscherterdatur im Bereich der
Curriculumentwicklung. Es beschreibt den Ausbildsprgzess in vier Kategorien:
Lehrziele, Lehrinhalte, Unterrichtsverfahren unchizelkontrolle und erflllt damit
die Erfordernisse der modernen Curriculumentwicgl(wvgl. Stocker 1987:51).

Das Teilcurriculum Literatur erlautert das Wesen r d&onzeption der
Literaturvermittlung im  Rahmen der berufs- und [Baxkentierten
Deutschlehrerausbildung. Das neue Konzept ist ekmtithese zur bisherigen
philologischen Auffassung Uber die Rolle der Litaran der Deutschlehrerausbildung.
Die Verbindung zwischen dem literarischen Kursgstgmd und der Berufspraxis der
auszubildenden Deutschlehrer besteht in der Befaligier werdenden Lehrer zum
Einsatz der literarischen Inhalte im DaF-Unterrickiemd@ der Ubergeordneten
Konzeption der NKJO-Ausbildung verlagert es den plakzent des
Literaturlehrgangs aus der Vermittlung enzyklopélde Literaturwissens auf die
Schulung der im Lehrerberuf erforderlichen Fertitde® und Haltungen. Mit dem
Teilcurriculum entstand in ihren Grundrissen digufsorientierte Konzeption der
Literaturvermittlung in der Deutschlehrerausbildun§eine Auswirkung auf die
Unterrichtspraxis war jedoch gering, so dass sathesBedeutung auf die theoretische
Dimension beschrénkt.
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2.3. Diskussion um das curriculare KonzeptindenJ  ahren
1995-97

Die Grundgedanken der Gesamtkonzeption des bererfsierten Literaturkurses
wurden zum ersten Mal wahrend des Fortbildungssasities Goethe Instituts
,Literatur als Fach in der Deutschlehrer-Ausbildtudentlich prasentiert, das im
Dezember 1994 in Krakow stattfand.

In der Diskussion Uber die Ziele und Inhalte detedaturunterrichts zeigte sich eine
starke Polarisierung der Auffassungen. Viele tradéll gesinnte Anwesende lehnten
die neue Konzeption ab. Die ,Traditionalisten“, denen vor allem wissenschaftliche
Mitarbeiter an Universitaten und ein Teil der Untditenden an Kollegs gehorten,
behaupteten, der Literaturunterricht an Kollegsehiabder Auswahl der Inhalte und in
der Zielsetzung die Vorbilder der UnterrichtspraaisUniversitaten zu befolgen, well
Kollegabsolventen ihre  Ausbildung an Universitateerganzen wirden.
Dementsprechend solle der Literaturunterricht alege literaturwissenschatftlich und
theoretisch gepragt sein. Diese Auffassung traf stafke Opposition seitens der
.Modernisten”. Sie protestierten dagegen, in Kdlekjleingermanistik* zu sehen und
wiesen auf die andere Spezifik dieser Bildungselviing hin — vor allem
Praxisbezogenheit und kirzere Dauer der Ausbild&ig. pladierten deswegen fur
einen Unterricht, der den kinftigen Lehrern Wege Worgehensweisen zeigt, wie sie
literarische Texte in der Schulpraxis einsetzen nkin Das theoretische
Literaturwissen solle daher eine untergeordnetéeRspielen.

Auch uber die Methoden des Literaturunterrichtgdudite keine Einstimmigkeit. Die
Traditionalisten lehnten die Bestrebungen, die Méik des Literaturunterrichts nach
Grundsatzen der modernen Fremdsprachendidaktilegtaltgen, ab und bezeichneten
sie als ,Basteln im Unterricht*. Die Modernistenigigen die Notwendigkeit einer
Reform. Eine ausfuhrliche Diskussion Uber Was unid @ér methodischen Neuerung
kam aber damals nicht zustande (vgl. dazu aucholugka 2000).

Die Diskussion um die berufsorientierte Vermittluey deutschen Literatur wurde in
der Verbindung mit der Curriculumdiskussion im &Hr997 fortgesetA Man
behandelte u.a. die Frage, ob die Didaktisierungen literarischen Texte fir den
Schulunterricht im Fach Literatur realisiert werdeallten. Obwohl das als ein
sinnvoller Ansatz fiir die Lehrerausbildung angeselwerde, firchtete man, wegen
des geringen Stundenpensums wirde man in diesemdi€alallgemeinbildenden
Aspekte des Faches aus dem Auge verlieren. Dieatlistthe Vorgehensweise mit
kurzen Texten im DaF-Unterricht ist nur bedingt éi@n Literaturunterricht geeignet,
weil sie zu keiner tieferen geistigen Auseinanders® mit dem Text fuhrt. Trotzdem

1% |n diesem Jahr fanden drei Konferenzen statt, derien diese Thematik angesprochen wurde:
JPraktische Erpobung des integrierten NKJO-Currictd Landeskunde-Literatur” (22.-24. Mai, Pogorzel
Warszawska), ,Literaturvermittiung im Unterricht Ba(24.-26. Oktober, Krakéw) und ,Landeskunde
und Literatur — ein weiterer Beitrag zur praktischg&probung des integrierten NKJO-Curriculums* (27.
29. November, Krakéw). Die Veranstaltungen waren gen Goethe Instituten in Warszawa und Krakéw
organisiert.
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waren die Anwesenden wieder der Ansicht, dass dé&berf vorherrschende

ergebnisorientierte und rezeptive Vorgehen durchngiues ersetzt werden muss, in

dem der Lerner zur selbstandigen aktiven Arbeitivieat wird. (Zylinska 1998:29-

30).

Die Kritik an dem neuen Konzept der Literaturvethaitg bezog sich in dieser Phase

der Diskussion vorwiegend auf Lehrinhalte und Ztlang des Literaturkurses,

teilweise auch auf Prinzipien, Methoden und orgeoissche Rahmenbedingungen.

Sie lasst sich in folgenden Punkten zusammenfassen:

» Der Literaturlehrgang schenkt zu @eo Aufmerksamkeit der Didaktik, dadurch
kommen literaturgeschichtliche und &asthetische ltaheu kurz, so wird der Kurs
inhaltlich sehr oberflachlich.

» Das Prinzip der Prozessorientiertheit im Literatweuricht ist nicht durchsetzbar.

» Die methodischen Vorschlage eignen sich ledigliawr Behandlung von
literarischen Texten im DaF-Unterricht, sie entshen den Anforderungen des
Literaturunterrichts nicht, weil es unmoglich issje auf die Arbeit mit
Ganzschriften zu tGbertragen. Sie fuhren auch zoekdiefen geistigen Reflexion
Uber das Wesen der literarischen Werke.

» Das Stundenpensum fir den Literaturlehrgang igfezing.

Diese Kiritik lasst unmissverstandlich erkennen, sdadie neuen Ideen der

praxisorientierten Literaturvermittiung von eineneilT der Lehrenden mit gfer

Skepsis betrachtet wurden. Die Ursache dafir moeinteu radikaler Bruch mit der

traditionellen Auffassung von der Rolle der Litewatls einem Fach der geistigen

Bildung sein. Im neuphilologischen Germanistikstuian den Universitaten sah man

die Aufgabe des Faches Literatur in der Vermittltingoretischen Wissens uber die

Epochen, Autoren, Werke und Gattungen einsglitie ethischer und &asthetischer

Werte. Diese Tradition der Literaturvermittlung iistPolen zu fest verankert, als dass

man die These vom Vorrang der Didaktik gegenulierdiurgeschichtlichem Wissen

und Asthetik leicht akzeptieren konnte. Eine andgrsache fiir die Ablehnung des
neuen Konzepts war seine Popularisierung anhand Beigpielen der Arbeit mit
kurzen Prosatexten oder Textauszigen: Kurzgesehmgchdeinen Erzahlungen und

Romanfragmenten. Eine solche Textwahl erweckte fdlsthen Eindruck, dass die

Kanonwerke und andere traditionelle Inhalte aus d&eraturunterricht nun verbannt

waren, was inakzeptabel war. Die Préasentation dewuem methodischen

Vorgehensweisen an Kurztexten hattepeadem zur Folge, dass man die

Handlungsorientiertheit bis heute aussdliad mit einfachen Literaturtexten fir den

DaF-Unterricht assoziiert und als ungeeignet fim déeraturunterricht mit seinen

anspruchsvollen Textsorten und Inhalten betragiggt Turkowska 2001a:14).

DieseUberzeugung filhrte dazu, dass die Wirkung des Treidtlums auf die Praxis

des Literaturunterrichts gering blieb. Die Bewadsdlir finden sich in den Ergebnissen

der Umfrage ,Literaturvermittlung in der Deutschiefausbildung®, die im Auftrag
des Goethe Instituts im November 2000 durchgefishntde (vgl. Kap. 3.). Mit der
ersten Frage sollte dort festgestellt werden, ob Uinterrichtenden nach den

Richtlinien des Curriculums aus dem Jahre 1995it@tee, was eine Orientierung

geben sollte, in welchem Ausmald sich das darin esmigagene Modell des

Literaturunterrichts durchgesetzt hat.

Nur 9 von den 25, also 36% der befragten Kolleglehnen und Kolleglehrer richten

sich in ihrer Arbeit nach dem 1995 erarbeitetenriCulum fir Fremdsprachenkollegs.

37



12 aus 25 Lehrenden (48%) geben an, sie tun e$ irich Fallen fehlt die Angabe.
Darunter sind 4 Kolleglehrerinnen und —Lehrer. &snviahrscheinlich so zu verstehen,
das 4 Unterrichtenden, also 16%, dieses Curriculumbekannt ist (Turkowska
2001a:2).

Dieses Ergebnis zeigt, das das Teilcurriculum fiterhtur ein wenig verbreitetes und
fur die Unterrichtspraxis wenig wirksames Dokumabli¢b, obwohl die theoretische
Dimension der Konzeption als bahnbrechend zu beazeit ist. Es macht fardem
deutlich, dass fur die Modernisierung der Praxis Higeraturunterrichts in Polen ein
modernes Curriculum allein nicht ausreicht: diewestdige Voraussetzung dafir ist
die Fortbildung der Literaturlehrer. Nur dann siid in der Lage, ihren Unterricht
nach den neuen Erkenntnissen zu gestalten.

Andere Ursachen fiur die ausbleibende Wirkung dedcureculums auf die
Unterrichtspraxis liegen in seinem ,ideologisché&séhalt, d.h. einer allzu radikalen
Abkehr von der polnischen Lehrtradition, in einangaschickten Popularisierung
seiner Grundsatze und sciflieh in der Tatsache, dass das Teilcurriculum kittr
fur die Kollegs unverbindlich ist.

2.4. Kritik des Teilcurriculums Literatur 1995

Das Teilcurriculum Literatur war ein Vorschlag, deach der dreijahrigen Probezeit
erneut diskutiert und revidiert werden sollte. Diskussion Uber die Erfahrungen mit
dem neuen Konzept erfolgte zum Bedauern mehreteratirlehrender leider nicht.
Die Revision seiner Grundsatze, die im folgendergeoommen wird, stitzt sich
deshalb gezwungenerfien gr@tenteils auf meine individuellen Erfahrungen
aufgrund der Arbeit als Literaturlehrerin am NKJ@d@m. Beriicksichtigt werden
auch die Ergebnisse der Umfrage fir Literaturlelanes dem Jahre 2000 (Turkowska
2001a).

2.4.1. Lehrziele

Die Darstellung der Ziele des Literaturkurses nimmtTeilcurriculum am meisten
Platz ein im Vergleich zu anderen Teilcurricula -Sé&iten*®(Stasiak 1995:148-157).
Der grdde Umfang steht im Widerspruch zu der einleitendeme&rkung, dass die
Literatur in der Deutschlehrerausbildung an Fremaidpenkollegs eine Nebenrolle
einnimmt (ebenda: 147). Die Schilderung der Zieddre und ihre breite
Ausfacherung tberzeugen vielmehr davon, dass mitkch Literatur viele Bereiche
der Ausbildung abgedeckt werden sollten, also dagse Rolle sehr wichtig ist. Dem
Literaturkurs wird aufgegeben, verschiedene Kompete zu entwickeln:

17 Das Bediirfnis nach einem Zusammentreffen zweckstafwsch von Ideen und Erfahrungen mit der
Praxis des Literaturunterrichts wurde mehrmals geédun der erwéhnten Umfrage fir Literaturlehrer
(Turkowska 2001a).

1827um Vergleich: Die Darstellung der Ziele im Teildeulum Didaktik/Methodik DaF, dem fiihrenden

Fach der Ausbildung an Fremdsprachenkollegs, umfsSeiten, im Teilcurriculum Sprachpraxis 3

Seiten, im Teilcurriculum Landeskunde 2 Seitengfata1995: 3).
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Fachkompetenz (auf den literarischen Gegenstandogbey, fremdkulturelle
Kompetenz (auf das Verstehen der deutschen Kublt@oden), Lehrkompetenz (auf
den Einsatz der literarischen Texte im DaF-Untatrizezogen) (Stasiak 1995 :148).
Die Richtziele des Literaturkurses setzen eine geéiénde Vernachlassigung des
literarischen Gegenstandes voraus. Obwohl als Réhtles Literaturkurses das
Kennenlernen der deutschen Literatur und Kultuewster Stelle genannt wird, ist der
Lehrzielsetzung im Bereich der strikt literarischiéachkompetenz im Teilcurriculum
am wenigsten Platz gewidmet. Das ist verstandii@nn man in Betracht zieht, dass
die curriculare Konzeption eine bewusste Abkehr voer philologischen
Literaturauffassung welche nur dem literarischempeks Aufmerksamkeit schenkte.
Gem@ der berufsorientierten Bildungskonzeption bildete dAneignung des
literaturgeschichtlichen und -theoretischen Wissgalt das Ziel an sich, sondern eine
Grundlage zur Arbeit mit literarischen Inhalten$ohulunterricht. Aus diesem Grunde
wird als das weitgehend wichtigere Richtziel deteraturkurses die Befahigung des
kunftigen Lehrers zum Einsatz der literarischent&@em DaF-Unterricht anerkannt.
Den Schwerpunkt der Richtzielsetzung bildet der gpvatische Bereich der
Lehrerkompetenz. Der Realisierung dieses Zielblesewird die gesamte Gestaltung
des Literaturlehrgangs unterordnet, was u.a. in Eistlegung der Prinzipien der
Literaturausbildung, darin insbesondere der Praistierung sichtbar ist. Das Prinzip
der Praxisorientierung setzt voraus, ,der Erwerh $@achkenntnissen Uber Literatur,
ihre  Merkmale und Entwicklungen sollte stets auah Hinblick auf reale
Anwendungs- und Haltungsfelder in der Schule ediotg Stasiak 1995: 149). Obwohl
gleich erklart wird, es solle nicht mit einem pém Utilitarismus gleichgesetzt werden,
sondern das erworbene Wissen solle umfassenderasies in der Schule wirklich
bendtigt wird, zeigt die Analyse der Lehrinhalteyl(v2.4.2.), dass das dargebotene
Quantum an literarischem Sachwissen in gefahrlicAesmd zusammengeschrumpft
ist.

Die Ubersicht {iber die Grobziele des LiteraturlehrgagigsCurriculum als Leitziele
oder Lernziele bezeichnet; Stasiak 1995:151-15@tebiein Bild, das von der
Darstellung des Literaturlehrgangs anhand von Rielen in manchen Punkten
abweicht. Bei der Grobzielsetzung wurden nicht Wwé der Richtzielsetzung drei,
sondern vier zu schulende Kompetenzbereiche genabDig¢ vierte ist die
Sprachkompetenz, deren Entwicklung im Literaturkwasf der Richtzielebene
unbericksichtigt blieb. Der Zielsetzung im Rahmen flemdkulturellen Kompetenz
wird mehr Platz eingerdumt, besonders im pragnifaisc Bereich. Auf der
Grobzielebene findet die fachliterarische Kompetaehr Beachtung im Vergleich zur
Richtzielebene. Der Verzicht auf den literarischémrsgegenstand, insbesondere in
seinem kognitiven Bereich ist nicht mehr so radikatotz der Erweiterung der
literarischen Lehrziele ist ihre Bedeutung im Veidgh zu den didaktischen Lehrzielen
gering.

Die grdten Versaumnisse sind im affektiven Bereich zu eiefmen. Die affektiven
Grobziele werden nur am Rande erwahnt und beziehan nicht direkt auf den
literarischen Gegenstand. Darin liegt das pugoDefizit in der Zielsetzung des
Literaturcurriculums. Die affektive Lehrzielsetzuagvahnt nur diejenigen affektiven
Ziele, die sich auf die Eigenschaften der Absoleentals Deutschlehrer und
Fremdkulturalitdt beziehen. Es blieb unberlicksgthtdass die Beschaftigung mit
Literatur immer mit der Realisierung von gesellstithen Erziehungszielen
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verbunden ist. Der muttersprachige wie der fremadpge Literaturunterricht
vermittelt traditionell Wertvorstellungen und Haigen, die in der jeweiligen
politischen Situation vom gesellschaftlichen Stamkh aus relevant sind. Kein
anderes Fach eignet sich fiur die Realisierung soltkhrziele so gut wie Literatur.
Der Literaturkurs kann sich nicht nur auf die Hdily der Praxisaufgaben
beschréanken, er hat auch einen gesellschaftlidekmrdschen Auftrag. Das ist gerade
bei zukunftigen Deutschlehrern besonders wichtigg ihre Schiler bilden und
erziehen werden. Deswegen ist es notwendig, behilirestimmte Wertvorstellungen
heranzubilden, damit sie ihre Schuler im diesenst8edrziehen konnen.

Auch im personlichkeitsbezogenen Bereich der affekt Lehrziele wird ager acht
gelassen, dass Literatur der Daseinserhellung dightdamit einen wichtigen Beitrag
zur Personlichkeitsbildung leistet.

Unerwédhnt im Teilcurriculum blieb auch das weitawschtigste fachbezogene
affektive Lehrziel: das Wecken von Interesse and#mitschen Literatur. Dieses Ziel
wird von den meisten Literaturlehrern als das Ubergnete Lehrziel des
Literaturkurses anerkannt (vgl. unten).

Die Ubersicht iiber die Grobziele bestitigt die starkenbDanz der didaktischen
Komponente Uber die literarische im Literaturkwlge auf der Richtzielebene zum
Vorschein kam. Die Ubertriebene Erweiterung der aklidchen Kompetenz
(insbesondere des pragmatischen Bereichs der Lmpdienz) als eine Folge der
Voraussetzungen des Teilcurriculums macht deuttiels Literatur in diesem Konzept
nicht als vollwertiger Studiengegenstand, sonderls &in Hilfsfach fir
Didaktik/Methodik (Landeskunde, Sprachpraxis) beledtwird.

Die Bestrebung des Teilcurriculums, die Literatumigtlung fir kinftige
Deutschlehrer vollkommen neu zu profilieren flhzte einem Paradox: die Literatur
wurde aus dem Literaturlehrgang verdrangt. Man itlrsehen, dass im Lehrgang
Literatur die fachspezifischen Lehrziele mindestens gleichen M@e wie die
didaktischen realisiert werden mussen. Die aufedM&ise verursachten Defizite in
der Entwicklung der fachliterarischen Kompetenaere negative Konsequenzen nach
sich in mehrfacher Hinsicht:

1. In Bezug auf die Gestaltung des Literaturkurses:

1.1. Die Vielseitigkeit der zu entwickelnden Komgraten und die Bestrebung, im
Literaturunterricht Lehrinhalte aus mehreren Stafdiehern zu vermitteln filhren dazu,
dass das Wissen der Studierenden in einzelnendBereunzureichend ist.

1.2. Die einseitige Verlagerung des Schwerpunktes [dteraturlehrgangs in den
utilitaren ayserliterarischen Bereich verursacht, dass der venttighe Literaturkurs
den Charakter des Literaturkurses (Literaturdidal®) verliert und zum Fach
.Literarische Texte im DaF-Unterricht mit Elementaar Literatur* (Literaturdidaktik
C) herabsinkt.

2. In Bezug auf den Ausbildungseffekt:

2.1. Der weitgehende Verzicht auf Vermittlung déerdrischen Gegenstandes
verursacht, dass den Kollegabsolventen der Zuganglen grfien Bereichen der
schongeistigen Literatur und Kultur des deutschesik&s erschwert wird. Diese
Literaturverweigerung kann mit dem Argument der xRm@rientierung nicht
gerechtfertigt werden.
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2.2. Die dadurch entstandene Liicke in der Ausbdd{tmzureichende Kenntnis der
deutschen Literatur) kann im postkollegialen Auftadium nur selten erganzt
werden, denn die literarischen Curricula der Maggtudien an Universitaten bieten
oft keine regelm@igen Literaturgrundkurse (in der Annahme, dassedies Kollegs
stattfinden), sondern Aufbauseminare zu ausgewahltEhemenkreisen der
Literaturgeschicht® Auf diese Weise wird die Ausbildung der polnische
Deutschlehrer im Bereich der Literatur lickenhaftl wnsystematisch. Das Argument,
dass ein Lehrer in der Grund- oder Oberschule keiteraturkenntnisse fur die
Auslibung seines Berufes braucht, halt nicht, wean die allgemeinbildende Rolle
der Hochschule nicht leugnen und Lehrer mit breiggristigem Horizont wirklich
ausbilden will, denn kein anderes Fach erflillt elidsfgabe so gut wie Literatur.

2.3. Die radikale Einschrankung des philologischersatzes aus dem Literaturkurs
erschwert betrachtlich die Teilnahme der Kolleghlesden an Literaturseminaren im
universitaren Aufbaustudium, denn diese setzt d@ieritnis der Entwicklungslinien der
deutschen Literaturgeschichte und Erfahrung im Urggait Literaturwerken voraus.
Der Literaturlehrgang am Kolleg muss die Absolvardaech dazu befahigen, an einem
philologisch orientierten Lehrgang teilzunehmensitsb missen darin beide Anséatze:
der padagogische und der philologische in entspretdm Umfang Beachtung finden.
3. Unter gesellschaftlichem Aspekt:

3.1. Der Kontakt mit Literatur dient sowohl im nwrprachlichen als auch im
fremdsprachlichen Unterricht der Erziehung, Peiisbikeitsbildung und Sozialisation
des jungen Menschen. Diesen Kontakt zu beschramikfa auf die positive Wirkung
der Literatur in dieser Hinsicht zu verzichten, wass gesellschaftlichen Grinden
unakzeptabel ist.

4. Unter individuellem Aspekt:

4.1.Die Einschrankung des Kontakts zu literarischéverken auf fir den
Schulunterricht didaktisierbare Textausziige (Draoder Romanfragmente) und nur
gelegentliche Arbeit an anspruchsvollen Ganzs@mifhaben zur Folge, dass die
Entwicklung der intellektuellen Fahigkeiten der @&uaten — eines der wichtigsten
Lehrziele nicht nur im Hochschul-, sondern in jed8&chulbereich — vernachlassigt
wird.

4.2 .Eine weitere Konsequenz davon ist der Verzicltdie Erziehung der kiinftigen
Lehrer zum Lesen anspruchsvoller Belletristik, Wehz auf die Gestaltung ihres
nachschulischen Leseverhaltens und ihrer Lesegédveden.

Die im Teilcurriculum vorgeschlagene Lehrzielsegumit der Dominanz der
didaktischen Ziele steht im Widerspruch zu der As$ung der Literaturlehrer an
Fremdsprachekollegs von den Richtzielen des Kuk#tesatur. In der Umfrage fir
Literaturlehrer wurden die Befragten gebeten, fotlgeLehrziele nach der Wichtigkeit
einzuordnen:

19 Absolventen des Radomer NKJO haben in Jahren 2002-im postkolegialen Magisterstudium an der
Germanistik der Warschauer Universitdt u.a. an BSaran ,Reiseliteratur” und ,Roman des 20.
Jahrhunderts” teilgenommen.
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Bei Studenten Interesse an der deutschen Litezatwecken

Die Studenten im Bereich Literatur auf das kunftiagisterstudium

vorzubereiten

Die Studenten mit Sekundarliteratur Gber literdrescWerke bekannt zu

machen

Die Studenten zu befahigen, in der kinftigen Bexltfsit literarische Texte im

Schulunterricht einzusetzen

EinenUberblick tiber die deutsche Literatur zu geben

Ausgewahlte Werke und Epochen detailliert zu bebnd

Faktenwissen uber die Literaturepochen zu vermittel

Moglichst viele Literaturwerke zu behandeln

andere -

WEICNE?. e
Die Lehrziele wurden absichtlich ungeordnet dar¢efio die Liste umfasste
verschiedene Lehrzielbereiche (den affektiven, kogm und pragmatischen
Zielbereich) sowie verschiedene Lehrzielstufen fRiand Grobziele).
Die Auswertung der Antworten hat Folgendes ergeBemmeisten Literaturlehrer und
-lehrerinnen sehen das Ziel ihres Lehrgangs dhghStudenten das Interesse an der
deutschen Literatur zu wecken. 12 von 27 Literatuegrinnen und Literaturlehrern,
also 44,4% nennen das an der ersten Stelle. InegeX3 Befragte nennen das Ziel
.Interesse an der deutschen Literatur zu entwickalm der 1. beziehungsweise 2.
Stelle, was davon zeugt, dass dieses Ziel fur dirénden zweifelsohne am
wichtigsten ist. Fiur die meisten Befragten liegsoaldas oberste Richtziel des
Literaturkurses im affektiven Bereich und beziebhsuf die Literaturkompetenz.
An der zweiten Stelle rangiert ,Eindfberblick Uber die deutsche Literatur zu geben®
(8 von 27, also 29,6% der Befragten nennen dasearerdten Stelle), an der dritten
werden erwahnt ,Faktenwissen Uber die Epochen muitteln” und ,die Studenten zu
befahigen, im kinftigen Beruf literarische Texte Bchulunterricht einzusetzen*.
Dieses Ziel nennen
an der 2. Stelle — 2 Personen
an der 3.Stelle — 7 Personen
an der 4.Stelle — 1 Person
an der 5.Stelle — 2 Personen
an der 7.Stelle — 2 Personen
an der 8.Stelle — 1 Person
Diese Angaben sind ein Beweis daflr, dass das vaihcufriculum forcierte
pragmatische Richtziel von vielen Unterrichtendahinals erstrangig anerkannt wird.
Die von den meisten Kolleginnen und Kollegen alsergbordnet eingestuften
Lehrziele betreffen den rein literarischen, niclenddidaktischen Gegenstand und
liegen nicht im pragmatischen, sondern im affektived kognitiven Bereich — stellen
also ein Gegenteil zum Konzept des Teilcurriculaias
Die Korrekturen in der Lehrzielsetzung werden almrallem durch organisatorische
Rahmenbedingungen dass Lehrgangs erzwungen. Aanvietemdsprachenkollegs
dauert der Literaturkurs kirzer, als das das Quitnm voraussetzt. Die reduzierte
Kursdauer verlangt den Verzicht auf einen betrédigh Teil der vorgeschlagenen
Kursinhalte. Auf diese Weise erweist sich die auldre Konzeption des
Literaturkurses mit ihrem breiten Spektrum deealiterarischen Lehrinhalte als
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wenig realistisch: Die unvermeidliche Reduzierumy dehrinhalte betrifft vor allem
die didaktische Komponente des Lehrgangs, die vigterv Unterrichtenden fur
weniger relevant fur den Hauptgegenstand des litdnarses gehalten wird (vgl. Kap.
4.1. und 4.2)). Man verzichtet auf die Entwicklurder Lehrkompetenz im
Literaturunterricht umso leichter, dass sie im Igamg Didaktik/Methodik DaF
intensiv. geschult wird. So scheitert die curricalarKonzeption an der
rahmenorganisatorischen Praxis des Literaturlelygan den einzelnen Kolleds

Das obige Pladoyer gegen die Dominanz der Didakiiliteraturlehrgang darf aber
nicht in dem Sinne missverstanden werden, dass nes Literaturkurs an
Fremdsprachenkollegs keinen Bezug zwischen Literatod ihrem Einsatz im
schulischen Deutschunterricht geben soll. Im GegeriEs wird in der vorliegenden
Arbeit mehrmals betont, die Herstellung dieses Bszwedeute einen Umbruch in der
Auffassung von der Rolle der Literatur in der Debtehrerausbildung und erdffne
neue Horizonte fur die Entwicklung der polnischetetaturdidaktik. Die Entwicklung
der literarischen Kompetenz darf jedoch von der usty der didaktischen
Kompetenz nicht verdrangt werden. Die beiden Konepten sollten wahrend der
Ausbildungszeit am NKJO in Anerkennung ihrer Bedegt harmonisch entwickelt
werden. Die Frage, ob die — tatséchlich sinnvotié notwendige — Herausbildung der
Fahigkeit, literarische Texte im DaF-Unterricht aisetzen, im Rahmen des
Literaturlehrgangs erfolgen soll, wird im KapitelL8behandelt.

2.4.2. Lehrinhalte

Die Voraussetzung, dass in dem Literaturkurs am QIKauptsachlich didaktische,
nicht literarische Kenntnisse und Fahigkeiten eciteft werden sollen, findet ihre
Bestétigung in der Wahl der Lehrinhalte. Der Erwedn literarischem Sachwissen
steht dieser Konzeption gefhém Schatten der Didaktik, in der Lehrzielsetzungdw

er nur einmal erwahnt. Die Folge davon ist eingdotitliche Reduzierung des zu
vermittelnden Literaturwissens. Im Teilcurriculunesden im Kapitel ,Lerninhalte”

folgende Fragen besprochen: Themenauswahl, Kritefie die Textauswahl, ein

Vorschlag fur ein mogliches Lektire-Kernprogrammduiextreihen (Stasiak

1995:157-167). Man konzentriert sich also auf dextT und Themenauswahl. Die
Kernprobleme des Literaturlehrgangs wie die histvén Hintergrinde,

literaturgeschichtliches Wissen sowie literaturtieéische Fragen bleiben vollkommen
unbericksichtigt.

Gem@ dem Teilcurriculum Literatur soll der literariscB&off nicht in chronologischer

Reihenfolge dargeboten werden. Es wird empfohlent den Texten der

Gegenwartsliteratur zu beginnen, weil ihre verroh#i Nahe zu der Erfahrungswelt
der Studenten einen leichteren Einstieg in den Umgait Literatur ermdglicht

(ebenda: 157). Eine solche Gestaltung des Litdaatses hat allerdings den Nachteil,
dass sie die Orientierung an Entwicklungsliniendiartschen Literatur erschwert.

20|n Lehrprogrammen, die die Literaturlehrenden dasgefiillten Umfragen beigelegt haben, findet sich
kein Hinweis auf die Einbeziehung der didaktischthodischen Inhalte in den Literaturunterricht.
(Turkowska 2001a).
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Das Teilcurriculum empfiehlt, den Literaturlehrgamit der Epoche der Aufklarung
anzufangen. Dieser Vorschlag ist ebenso umstrittda die Umkehrung der
Chronologie. Den Lernenden wird dadurch die Modleh genommen, zum Zwecke
der Personlichkeitsentfaltung und der &sthetisckeriehung die hervorragenden
Werke der deutschen Literatur in friheren Epocheminzulernen. Dadurch entsteht
eine Lucke in der literarischen Ausbildung der kigren Deutschlehrer, die, wie oben
erlautert, nicht mehr nachgeholt werden kann.

Das Teilcurriculum schlagt fir den Literaturuntehti die Arbeit mit Textreihen vor,
die nach fur junge Leser interessanten Themen zusagestellt werden sollen. Die
Textreihen sollen einen Querschnitt Uber verschmedéterarische Epochen und
Literaturgattungen bilden; sie bestehen vorwiegand Gedichten und Kurzprosa
(Kurzgeschichten, Novellen, Erzdhlungen). Romanbersooft nur in Auszigen
dargeboten, Ganzschriften wie Dramen und Romanesalien behandelt werden
(ebenda:165-167).

Die Intention der Textreihen ist unklar: Es fehle d&Erlauterung, welches Ziel die
Zusammenstellung der Textreihen befolgt und weldhgfgabe innerhalb des
Lernprozesses ihnen zugeteilt wird. In Bezug aufe dGestaltung des
Literaturgrundkurses ist der themenbezogene Queits¢iber literarische Epochen ein
ungeeignetes Prinzip. Die Arbeit an so grundsatalierschiedenen Texten wie z. B.
Klopstocks ,Der Zirchersee®, Ausziige aus Goethesrfidér* und Georges ,nach der
lese” (alle in der Textreihe ,Natur”, Stasiak 19B&5) verlangt von den Studenten
einen entsprechenden Bestand an literaturgesdhleth und -theoretischem Wissen
Uber Literatur der jeweiligen Epochen, damit sihsmnit den formellen Merkmalen
und agertextuellen Beziigen dieser literarischen Werkeeiaasdersetzen kénnen.
Das Teilcurriculum prazisiert nicht ob, in welchéimfang und im welchem Moment
ihnen dieses Wissen vermittelt wird. Déberblick (iber Epochen in Textreihen sichert
keine systematisierte Kenntnis der Literatur unententwicklungslinien, auch nicht
in einem notwendigen Minimalbestand. Die Textreihseimd geeignet fir ein
Aufbauseminar im philologischen Universitatsstudiuaber keinesfalls fur einen
Literaturgrundkurs.

Die im Teilcurriculum vorgeschlagene inhaltliche ngeption des Literaturkurses,
insbesondere die nicht-chronologische Behandlung teraturgeschichtlichen
Entwicklung und die Darbietung von literarischen Mén in Textreihen haben zur
Folge, dass das Literaturwissen nicht systemdtisierden kann. Das Quantum an
literarischem Sachwissen in dieser Version desrdtibekurses ist unzureichend. Den
Studenten wird ein fragmentarisches, lickenhaftesahnaotisches Bild der deutschen
Literatur vermittelt, so dass keine notwendigen r@kenntnisse gewonnen werden
konnen. Auf diese Weise kann das kognitive Glok&ldes Literaturkurses — Erwerb
der Kenntnisse in der deutschen Literatur — niehtisiert werden. Die Autorinnen des
Curriculums haben nicht dartber reflektiert, dasshihter ihrem Vorschlag stehenden
Modetrends der Literaturdidaktik in Deutschland sfpaoderne Intertextualitat und
Vergleich von Texten als Anlass zu kreativen Sdivetisuchen der Schiler ohne
Anspruch auf Vermittlung von Literaturwissen), fiie muttersprachliche Schiler der
Sekundarstufe | konzipiert waren, den Bedirfnissen Hochschulstudenten im
Ausland nicht entsprechen kénnen.
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2.4.3. Das Prinzip der Facherintegration

Die Idee, in der Kollegausbildung mehrere Studien&i in einen Lehrgang zu
integrieren, stammt aus dem Gebiet der Sprachp(agls Farwer 1997:2}. Dieses
Prinzip sollte auf die ganze Kollegausbildung Utzgren werden. Statt der einzelnen
Studienfacher mit einem Unterrichtsgegenstand esolintegrierte Facher eingefuhrt
werden, in denen Wissen und Kénnen aus mehreregzidBen vermittelt wirtf. Das
Prinzip der Facherintegration, theoretisch Ubereadgbegrindet, verbirgt jedoch
manche Gefahren in sich. Es kann vorkommen, dass Biestreben nach
Berlcksichtigung zusatzlicher Wissensbereiche dawuptyegenstand des Kurses
vernachlassigt wird, z. B. im Fall des Literatues kann es zusberbetonung der
didaktischen Komponente und Unterentwicklung deterdirischen Kompetenz
kommen. Wenn das Prinzip der Facherintegrationediigt werden soll, muss es
einen deutlich sichtbaren Leitfaden geben, einesActum die die Inhalte aus den
anderen Studienbereichen angeordnet werden kondamit der Lehrgang ein
deutliches Profil bekommt und nicht zu einem metieroveniger zufélligen Gebilde
wird. Den Lehrzielen der Kollegausbildung und deenldurriculum gemg wird diese
Rolle auch im Literaturlehrgang der Didaktik/Metlilo®aF zugeteilt — was, wie oben
erlautert, eine umstrittene Entscheidung ist.

Trotz der erwéhnten Vorbehalte ist die Integratioroder besser: die Kooperation
zwischen Studienfachern wie Geschichte, Kulturkuridendeskunde, Sprachpraxis,
Methodik eine erwiinschte Voraussetzung flir die &testg des Literaturlehrgangs.
Daflr muss aber das Prinzip der Zusammenarbeitchers den erwahnten Fachern
zugunsten der Literatur umgekehrt werden: Literdanf nicht mehr nur als ein Mittel
zur Realisierung der landeskundlichen, sprachmeltin und didaktisch-
methodischen Ziele ausgenutzt werden, sondern Kesset und Fertigkeiten, in den
erwahnten Studienbereichen erworben, sollten ineraitrkurs als Vorentlastung

ZMitte 1990er Jahre ging man davon ab, die deutsBheache in separaten Lehrgéangen nach
Sprachfertigkeiten zu vermitteln (z. B. LeseverstehSchreiben, Konversation) Im Kurs ,Integrierte
Sprachfertigkeiten” sollten alle vier Fertigkeitemerhalb eines Lehrgangs integriert dargeboterderer
Es sollte auf diese Weise der natliriche Kommuiokaprozess nachgeahmt und die kunstliche
Einteilung in separate Sprachfertigkeiten vermiedenden. Die Erfahrung mit der integrierten Einigpun
der Sprachfertigkeiten zeigt allerdings, dass ssatnimmer so effektiv ist, wie es die richtige Tnie
verspricht.. Es kommt manchmal vor, dass eine glegti im gesamten Lehrgang benachteiligt wird. Am
Radomer NKJO stellte man z.B. nach einigen Jafesin dass die Fertigkeit Schreiben nicht im gleich
Mape wie die anderen Fertigkeiten entwickelt wurde.nMieat deswegen beschlossenfeaudem Kurs
Jntegrierte Sprachfertigkeiten” auch Lehrgangehieten, die die einzelnen Fertigkeiten gezielt samu
z.B. Leseverstehen, Konversation.

22 Djese Tendenz tritt auch in die reformierte pathis Schule mit der Idee der integrierten Bildung un
der ,Facherpfade” (nauczanie zintegrowafwezki miedzyprzedmiotowe), scheint also eine allgemeine
Bildungstendenz zu sein.
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genutzt, zur Realisierung fachbezogener Ziele eigigé und produktiv gemacht
werden.

2.4.4. Das Prinzip der Prozessorientiertheit (Orien  tierung am
Leseprozess)

Die Einfuhrung der Leseprozessorientiertheit atee Prinzip fir die Gestaltung des
Literaturunterrichts war der Versuch einer direktévertragung der Arbeitsweise mit
Kurztexten auf die Arbeit mit anspruchsvollen Gamdten. Die
Umsetzungsmoglichkeiten dieses Vorgehens sind atesrichtspraktischen Griinden
weitgehend eingeschrankt: Fragen beim Lesen foemarlj Antworten im weiteren
Textabschnitt suchen, Hypothesen bilden und Ubfapré diese Aktivitdten setzen
Textsegmentierung und Leseverzégerung voraus urdngen viel Zeitaufwand far
den Akt des Lesens im Unterricht. Ein solches Vbegeist in der Literaturstunde
beim Lesen eines Romans oder Dramas undurchfihteareinzige Weg, um den
Leseprozess nachzuvollziehen, ware die Anfertiguriges Leseprotokolls als
Evaluation des Leseprozesses, um im nachhinein dbar Leseprozess und die
Lesehaltung zu reflektieren. Im Literaturunterrightisste dann eine Analyse der
Leseprotokolle der Studenten vorgenommen werdeer Alich dieses Vorgehen ist
zeitraubend und es darf nicht verwundern, wenn lashrer wegen des geringen
Stundenpensums fur Literatur vor die Wahl gestelleseprozessanalyse oder
Textinterpretation, aus Zeitgrinden auf die ersezichtet, denn die Reflexion Uber
den Prozess des Lesens, die in erster Linie spraktigchen und lesedidaktischen
Zwecken dient, darf rein literaturorientierte Ldbfe und Vorgehensweisen im
Literaturunterricht nicht ersetzen.

Der Leseprozess bei literarischen Texten ist eimmexer Vorgang, dessen
Besonderheiten in der polnischen Fachliteratur ssgtkurzem erforscht werden (u.a.
Karolak 1996 und 1999, Denka 1996). Fur die Kolledenten sind die Kenntnisse
Uber literarische Leseprozesse und Lesetheorien di@ Herausbildung der
Lehrerkompetenz nur in dem Umfang nétig, der ihdé@n Arbeit mit literarischen
Texten im schulischen Deutschunterricht ermégliehtsie brauchen also nur
ausgewahlte Grundkenntnisse aus diesem BereichUBségsicht tiber die Grobziele
des Teilcurriculums in Bezug auf diese Thematilgzalass diesem Problem zu viel
Aufmerksamkeit geschenkt wird. Ebenso unberechisgt die Forderung, diese
Kenntnisse im Rahmen des Literaturlehrgangs zu iem Dadurch wird die
Unterrichtszeit im Literaturkurs ineffektiv genutzdenn man wiederholt den
Unterrichtsgegenstand aus den  Studienbereichen kiiktMethodik und
Leseverstehen (Sprachpraxis), anstatt sich aufdtitezu konzentrieren.

Das Teilcurriculum Literatur prasentiert die grudid$ich richtige Idee, dass die

Herausbildung der Literaturkompetenz bei den kgaftiDeutschlehrern sich nicht auf
die Vermittlung des literarischen Sachwissens brésdten darf, sondern auch die
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didaktische Komponente — Befahigung zum Einsatz irararischen Texten im
schulischen Deutschunterricht — umfassen mussRBalisierung dieser Idee sollte die
darin vorgeschlagene Neugestaltung des Literatigdeiys dienen. Die kritische
Analyse der Zielsetzung, Lehrinhalte und Prinziplerses Konzepts zeigt jedoch, dass
es verschiedene Mangel aufweist. Sie betreffenallem die literarische Ebene und
das Verhaltnis zwischen der literarischen und dideken Komponente des Kurses.
Der Kurs ,Deutsche Literatur®, der die Spezifik deiteraturdidaktik B einhalten
sollte, verwandelt sich in dieser Auffassung in démrs ,Arbeit mit literarischen
Texten im Deutschunterricht” mit den fur die Litenalidaktik C charakteristischen
Zielen und Inhalten (vgl. Tabelle 1, Kap.1.2.1.)erDAnteil des literarischen
Gegenstandes wird hier auf ein Minimum reduziergs dden Erwerb der
Grundkenntnisse in der deutschen Literatur in Fragglt. Um die Idee der
berufsorientierten Literaturvermittlung in der Dsthlehrerausbildung ohne diese
negativen Konsequenzen zu realisieren, misseneandege beschritten werden. lhre
Darstellung folgt in weiteren Kapiteln dieser Arbei
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3. Die Praxis des Literaturunterrichts im Licht der
Umfrage ,Literaturvermittlung in der
Deutschlehrerausbildung*

3.1. Umfrage

Einen Einblick in den gegenwartigen Stand derditerdidaktischen Praxis ermoglicht
die Umfrage ,Literaturvermittlung in der Deutschletausbildung®, die im November
2000 unter Literaturlehrerinnen und Literaturlehrean Fremdsprachenkollegs im
Auftrag des Goethe Instituts in Warszawa durchgefithrde?®.

Die Umfrage hatte die Aufgabe, die Praxis des htimunterrichts an Institutionen der
Deutschlehrerausbildung zu untersuchen. Aul3er ettiagnostischen befolgte sie ein
praktisches Ziel: Die Ergebnisse der Umfrage gsollene Grundlage fur die
Gestaltung eines Fortbildungsseminars fir Litetatwer bilden, indem sie ihre
Erwartungen, Bedurfnisse und Mangelbereiche aufsteck

Die Fragen betrafen das Stundenpensum, Ziele uradténdes Literaturlehrgangs. Der
Schwerpunkt der Umfrage lag in der Methodik desedaturunterrichts. Es sollte
festgestellt werden, ob der Literaturunterricht kiinftige Deutschlehrer die neuesten
Tendenzen der Didaktik/Methodik und damit die Ed@ungen der polnischen
Schulreform berucksichtigt.

Die Umfrage wurde an Literaturlehrerinnen und latarlehrer an 53 NKJOs (davon
47 kuratoriale” und 6 Universitatskollegs) und G&rmanistische Institute verschickt.
27 Kolleginnen und Kollegen haben sich an der Ugdrheteiligt; es waren Lehrende
aus den Kollegs in Bydgoszcz, Chetm, Ciechanow z@erWielkopolski, Jastebie
Zdréj, Krakdéw, Legnica, Leszno, Lom, Opole, Ostreka, Pozna, Przemyl, Radom,
Racibérz, Sosnowiec, Suwalki, Szczytno, Tound Wioctawek (1 Person), Waicz,
Warszawa, Wioctawek, Wroctaw, Zakopane, aulerdem wissenschaftlicher
Mitarbeiter am Germanistischen Institut in Paznand ein wissenschatftlicher
Mitarbeiter an der Padagogischen Hochschule inoBeelGdra. 3 Unterrichtende sind
zusétzlich auch an einem Germanistischen Institig't.

2 Dieses Kapitel stiitzt sich auf die Auswertung derfrage, die ich im Auftrag des Goethe Instituts in
Warschau durchgefiihrt habe (Turkowska 2001 a).

24 Bei der quantitativen Auswertung wird zwischen &ahl der Kolleglehrer (25) und der Zahl aller
beteiligten Literaturlehrer (27) unterschieden.
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Es waren 25 von insgesamt 53, also 47% Fremdsprikolegs in Polen, eine
Padagogische Hochschule und ein Germanistischeitmeprasentiert.

Obwohl die Zahl der beteiligten Unterrichtendertistisch gesehen nicht reprasentativ
ist, ist diese Umfrage die einzige Quelle, aus eier Wissen Uber die Praxis des
Literaturunterrichts in der DeutschlehrerausbildumdPolen geschopft werden kann.
Die Schlussfolgerungen erheben keinen Anspructibgémeingiltigkeit und sind im
methodologischen Sinne eher als Arbeitshypothesererstehen, die durch eine rein
wissenschaftliche Forschung bestéatigt werden solltd/egen des Mangels an
Institutionen, die an den Ergebnissen solcher oirsgen interessiert waren, ist die
erneute Befragung zu diesem Thema jedoch wenigsehéinlich.
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3.2. Schlussfolgerungen tber die didaktische Qualita  tdes
Literaturunterrichts und die daraus resultierenden
Aufgaben der Literaturdidaktik

Die Auswertung der Umfrage gibt einen Einblick ie dielsetzung der Literaturkurse
an Einrichtungen der Lehrerausbildung und ihre wdidthe Gestaltung. Besonders
aufschlussreich sind die Bemerkungen der Lehreimde®chlussteil der Umfrage, weil
sie Uber die Mangelbereiche der Literaturdidaktik®olen direkt informieren.

Unter Zielen des Literaturkurses ist fir die Leltem das affektive Ziel ,Interesse an
der deutschen Literatur zu entwickeln* am wichgstAn der 1. beziehungsweise 2.
Stelle nennen es insgesamt 23 Befragte. Weitele Zied kognitiver Art: [Jbersicht
Uber deutsche Literatur zu geben* und ,Faktenwissiesr Epochen zu vermitteln®
(vgl. auch Kap. 2.4.1.). Ein weiteres Ziel ist d#mtwicklung der Fahigkeit, mit
literarischen Texten eigenstandig umzugehen, siisdr zu bewerten und zu deuten.
Beachtenswert ist das Postulat, den Studenten detrdék zu vermitteln, dass die
Literatur Spal3 machen kann. Die ganzheitliche Aselger Unterrichtsmethoden, die
im dritten Teil der Umfrage vorgenommen wird, zegigdoch, dass dieses Ziel nicht
durch die abwechslungsreiche Form des Unterrichtdisiert wird. Aus den 23
Fragebdgen, wo das Ziel ,Interesse entwickeln” an ersten oder zweiten Stelle
genannt wurde, zeigen mehr als die Halfte (13) B#d eines akademischen
Frontalunterrichts. 5 weitere Fragebdgen schildgne ,gemischte” Unterrichtsform,
wo neben dem Frontalunterricht auch handlungsoeieatMethoden auftreten. Nur in
5 Fallen haben wir mit handlungsorientiertem Un¢éitrzu tun.

Es lasst sich also feststellen, dass das Hauptigsl Literaturunterrichts — bei
Studenten Interesse an der deutschen Literatuntetiokeln und ihnen zu zeigen, dass
Literatur Spaf? machen kann — sich mit interessasnégrrichtsform grof3tenteils nicht
deckt.

Die meisten Unterrichtenden geben nur die Oriemtigr Uber Schwerpunkte der
nachsten Stunde. Die Notwendigkeit, den Studenwgldaufgaben zur Hauslektire
eines Werkes zu geben, um ihnen die Auseinandarsgtnit dem Text zu erleichtern,
bemerken nicht alle: nur etwa 2/3 der UnterricheandNur ganz wenige sehen ein,
dass dieselbe Erleichterung genauso sinnvoll iml E&ls Lernstoffs zu den
Literaturepochen ist. So kann man die Vorentlastwey Literaturstunde als
unzureichend einschéatzen.

Die Verbindung des Literaturunterrichts mit der &rpraxis, also die Schulung des
mindlichen und schriftlichen Ausdrucks im Literatoterricht ist selten. Die
Sprachfertigkeiten Sprechen und Schreiben werddritanaturunterricht nicht gezielt,
sondern unplannfi#g entwickelt. Die Schulung des mundlichen Ausdeugkrlauft im
Unterricht nebenbei, z. B. die Stellungnahme isteefForm der Analyse und
Interpretation der Texte. Die Redebeitrage der i8tadden sind ein Teil des
allgemeinen Klassengesprachs (Lehrgesprachs) ngiesteuerter Meinungsaustausch.
Die Diskussionen werden von der Lehrkraft nicht bsst moderiert, so dass die
mangelnde Beteiligung der Lernenden den Lerneffekintrachtigt. Davon zeugen die
AuBerungen der Lehrenden (ber mangelndes Engaged®niStudenten in der
Diskussion (Frage 6, Lehrgespréach). Im Falle eaystematisch vorbereiteten und mit
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bestimmten didaktischen Verfahren geflihrten Diskussvare der Lehrer nicht in so
groem Mal3e von der Sprechbereitschaft der Studebteingig.

Die Entwicklung des schriftlichen Ausdrucks liegeitvhinter der Entwicklung des
mundlichen Ausdrucks. Bei der Schreibschulung kebeas die traditionellen Formen:
Aufsatz und Inhaltsangabe vor. Andere Formen destiken Schreibens (z. B.
vielfaltige Formen der Textumgestaltung) finden rabemer haufiger Einsatz.
Perspektivenwechsel (erzdhlen des Geschehens auBedgpektive einer anderen
Figur), Umschreiben (Textsortenanderung), Verfassem Paralleltexten oder
Weiterschreiben sind hier beliebt.

Eine Integration von Didaktik/Methodik DaF in dendraturkurs ist kaum vorhanden.
Nur 3 von 27 Befragten verbinden ihren Literatuesncht mit Methodik. Im
Literaturunterricht werden nur selten die didaktiseethodischen Kenntnisse der
Studenten zur Mitgestaltung des Literaturuntersa@nutzt. Darin zeigt sich die Kluft
zwischen dem Leitgedanken der berufsorientiertenzi€ption der Lehrerausbildung
und der Unterrichtspraxis.

Den Schwerpunkt der Umfrage bildeten Fragen zu deethoden des
Literaturunterrichts.

Die Angaben Uber die Sozialformen im Unterrichtgeei, dass die Gruppenarbeit im
Literaturunterricht am populérsten ist. Anderesseltetonen die Lehrer, dass
mangelnde Sprechbereitschaft und fehlender Anteiér dStudenten am
Unterrichtsgeschehen ihnen Probleme bereiten. Ciefige Erwdhnung dieser
Schwierigkeiten lasst erkennen, dass die LehredaeMdglichkeiten der Aktivierung
der Studenten, die die Gruppenarbeit bietet, rcishutzen. Die Gruppenarbeit wird
wahrscheinlich nur zum Beantworten von Lehrerfraganinhalt und Interpretation
verwendet; die Ergebnisse werden im Plenum vorgetraind anschlieRend wird die
Problematik diskutiert.

Die Stellung der traditionellen Formen des Fronttduichts (Lehrervortrag, Referat,
Lehrgespréach) ist immer noch sehr hoch, was daeogtz dass der Frontalunterricht
einen festen Platz in der Literaturdidaktik einnitnfie Lehrenden sind noch zum
groBen Teil davon uUberzeugt, dass sich zum Wissemsiteln am besten der
Frontalunterricht eignet. Die traditionelle Sozimth des Frontalunterrichts wurde also
nicht iberwunden, obwohl der Anteil der Gruppengrtark gestiegen ist.

In Punkt 10 sollten die Lehrenden Verfahren angetiensie im Unterricht einsetzen.
Dieser Punkt bildet den Kern der Umfrage, inderaieen Einblick in die methodische
Gestaltung des Literaturunterrichts bietet. Dier lIgenannten handlungsorientierten
Methoden werden nur selten eingesetzt. Clusteiigd-Mapping und Quiz setzen
nur 8 Personen ein, Stationenlernen, Projektantieibktische Spiele — nur 3 Personen.
Diese Zahlen zeigen, dass die modernen Methodersich im DaF-Unterricht langst
etabliert haben, nur in geringem Rahmen ihren Einiga Literaturunterricht finden.
Die Literaturstunde tragt noch selten die Zige désndlungs- und
produktionsorientierten Unterrichts.

Die 11. Frage sollte dartber informieren, ob died&renden im Literaturunterricht
Moglichkeit bekommen, ihre methodischen Kenntneiseusetzen und sich praktisch
Zu Uberzeugen, auf welche Weise man den Lernsusfidem Bereich der Literatur (-
geschichte) didaktisieren kann, um diese Erfahrimgler spateren Berufspraxis
anzuwenden. Trotz der besonderen Vorteile des grerndurch Lehren” in der
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Lehrerausbildung wird nach diesem Prinzip nur seltearbeitet. Die Studenten
bereiten meistens Referate oder Kurzvortrage,reiterasentationen vor. Die haufige
Prasenz von Referat und Kurzvortrag im Unterrictiigt noch einmal vom starken
Hang der Lehrenden zum Frontalunterricht. Erfréulist, dass statt dessen — oder
daneben — 40% der befragten Lehrenden an KolleiseRtationen der Studenten um
Unterricht einsetzen, was von der wachsenden Amgnder Lernenden im Unterricht
und Modernisierung des Lehr- und Lernprozessestzeug

Die Antworten auf diese Frage bestatigen noch dindia oben formulierte
Schlussfolgerung, dass die Integration von Literaind Methodik/Didaktik kaum
vorhanden ist.

Einen weiteren Einblick in die methodische Gestajtdes Literaturunterrichts bieten
die Informationen Uber die Art der Didaktisierungdie die Lehrenden benutzen.

Fast alle Lehrenden (25) sehen die Notwendigkekrezusatzlichen Didaktisierung
des literaturgeschichtlichen Lernstoffs fau dem Lehrervortrag. Die Zahl der
Personen, die die zusatzlichen Didaktisierungerertigén, ist jedoch gering. Am
haufigsten werden die einfachst&ibungen eingesetzt: Zuordnungsiibungen (von 10
Personen) und Luckenubungen (von 7 Personen).ribeeessanteste und effektivste,
aber auch in der Vorbereitung schwierigste Forng dalaktische Spiel, wird nur
ausnahmsweise (von 2 Personen) eingesetzt. Delteidrgnit der Frage 11 zeigt, dass
die Lehrenden die didaktischen Hilfen selber vogtien, ohne dabei die Kreativitat
der Studentinnen und Studenten zu nutzen.

Unter Berlcksichtigung der Angaben tber die Saaialen kann man annehmen, dass
die entworfenenUbungen vorwiegend in Gruppenarbeit /Partnerarbeltsy und
nachher im Plenum besprochen werden.

Fast alle Unterrichtenden entwerfen selbst Fragen Yerstandnis des Inhalts eines
literarischen Werkes und Fragen zur TextinterpiataDer Vergleich mit den Fragen
6, 7 und 10 lasst vermuten, dass die Fragen zdtlaohd Interpretation meistens als
Lehrerfragen im Unterrichtsgesprach (Frontaluntétji erlautert werden oder als
Vorlage fur die Gruppenarbeit mit anschlieBendeeniindiskussion dienen.
Lehrerfragen bilden also das Fundament der Litesatnde. Produktive Aktivitaten,
die den Lernenden mehr Freiraum in der Arbeitswaisel Eigeninterpretation
erlauben (Rollenspiele, Interviews mit literarisahigiguren, Umfragen, gerichtet an
literarische Figuren), sind kaum bekannt.

Das Bild des Unterrichts, welches sich aus der yswldieser Frage ergibt, ist
weitgehend traditionell. Der Lehrstoff wird von deehrern selbst didaktisiert, aber
die Didaktisierungen beschréanken sich oft auf Ldfagen zu Inhalt und Interpretation
des Literaturwerkes, Zuordnungs- und Lickenubundeer. literaturgeschichtliche
Stoff wird selten didaktisiert, sondern meistensvantrag dargeboten.

Im Schlussteil der Umfrage wurden die Befragtenegety, besondere Schwierigkeiten
in der Durchfiuhrung des Literaturunterrichts und natthe zur Thematik der
Fortbildungsseminare zu nennen. Dieser Teil der rdgef ist besonders
aufschlussreich. Dank der Analyse der Antwortemkaran die beste Orientierung in
Starken und Schwéchen des Literaturunterrichts rgeam. Die Bemerkungen der
Lehrenden betreffen verschiedene Aspekte des titenaterrichts, das Spektrum der
angesprochenen Probleme ist sehr breit. Sie betretille Kernbereiche der
Literaturdidaktik.
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Die grd3ten Defizite sind in der methodischen Gestaltungemzeichnen, aber auch in
Bezug auf die Inhalte des Literaturkurses best@herer noch Zweifel.

Als problematisch bei der Bestimmung der Lehrirdheltweisen sich z.B. Fragen wie:
Auswahl des Lernstoffs vs. Vollstandigkeit des réitischenUberblicks (was soll
prasentiert werden, was kann weggelassen werdiajatur zwischen 1900-1933, die
neueste Gegenwartsliteratur (Entwicklungstenden@attungen, Autoren), die DDR-
Literatur, Lyrik, Lektireliste, Interpretationsmidikeiten, ,Happchenliteratur oder
Ganzschriften, Intertextualitat und Bezlige zur sulmen Literatur, Rezeption der
polnischen Literatur in Deutschland, die deutschitgeratur im internationalen
Vergleich.

Mehrmals erwéhnt sind methodische Probleme wie z. Bdaktisierung der
Materialien zur Literaturgeschichte, Didaktisierungon grgen Ganzschriften
(Kanonwerken) wie Romane und Dramen, angemessenagakl mit lyrischen
Texten, Uberbriickung sprachlicher Schwierigkeiten bei deteftr mit &lteren
literarischen Werken, Aktivierung der Studenten galbstéandigen Arbeit. Probleme
wie ,methodische Fragen“ oder ,Didaktisierung vdterarischen Werken* sind sehr
oft erwahnt.

Auch im Punkt 20 der Umfrage (gewlnschte Thematikr dgeplanten
Fortbildungsseminare) bezieht sich die Mehrzahl demrgeschlagenen
Problembereiche auf die Methodik des Literatururdbts: Wie kann man den Anteil
der Studenten am Unterricht erweitern? Wie gestaltean den Unterricht
abwechslungsreicher? Wie bewadltigt man sprachlthwierige Werke? Wie kann
man die Motivation der Studenten zum Lesen weck&me?kann ein literarischer Text
im Unterricht moglichst interessant eingesetzt waflWie wére die Kreativitat mit
dem verlangten, stabilen Wissen zu verbinden?

Die Unterrichtenden erwarten die Einflhrung in diethodischen Grundlagen des
Literaturunterrichts:  Hinweise  zur  Didaktisierung erd Materialien  zur
Literaturgeschichte, zur Didaktisierung von Ganz$em (Dramen, Romane), zur
Produktion eigener literarischer Texte im Unterrjicku autonomen Lehrmethoden
oder Vorschlage fir eine Projektarbeit.

Manche Fragen verraten fur die Kollegs typischeithesheiten, z.B. Wie kann man
Methodik in den Literaturunterricht integrieren?

Die oben erwdhnten Fragen beziehen sich auf digidPdes Literaturunterrichts.
Neben diesen Aussagen finden sich auch solchedehetheoretischen Aspekt der
Literaturdidaktik und Literaturtheorie betreffenoderne Methoden der literarischen
Analyse und Interpretation, Interaktion zwischensdre und Text und ihre
Konsequenzen fir den Literaturunterricht, literdteoretische Basis fur gegenwartige
Literaturdidaktik.

Die Umfrage zeigt, dass der Literaturunterricht ider berufsorientierten
Deutschlehrerausbildung noch unter starkem Einftiessphilologischen Konzeption
der Literaturvermittlung steht. An vielen Lehrerkegls mangelt es noch an Verbindung
zwischen der literarischen Bildung und dem Lehnarbé&/erwendet werden vor allem
traditionelle Methoden, die modernen handlungsteeen Verfahren werden
misstrauisch angesehen. Diese Einstellung zeidt sic der folgenden Meinung
(Bemerkung 1, Punkt 22): ,Im Kontext der Literaemsnare steht seit Jahren die
Auseinandersetzung zwischen der philologischenaBktung der Werke und ihrer
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Didaktisierung als Texte im FremdsprachenunterrichtVordergrund. Es besteht in
dieser Hinsicht die Frage, ob wir am Text basteberoihn analysieren und
interpretieren wollen. Leider waren alle Seminare Lliteratur, an denen ich
teilgenommen habe, den Bast&lbungen mit Schere gewidmet, was meinen
Erwartungen nicht entspricht. Ich glaube, dass ndie Literaturtexte fir
Fremdsprachenunterricht im Fach Methodik didaktisiesollte“. Immer noch ist es fur
den Literaturunterricht in Polen typisch, dass rearen Gegensatz sieht zwischen den
handlungsorientierten Unterrichtsmethoden und deheh geistigen Qualitat der
Inhalte, mit denen man sich im Literaturunterrisbseinandersetzen sollte. Man ist oft
Uberzeugt, die moderne didaktische Vorgehenswessenur fiur den schulischen
Deutschunterricht in der Grundstufe, also fiur gam#ache Inhalte geeignet, und es
existiert keinerlei Bezug von diesen didaktischenrkeBntnissen auf
Literaturvermittiung im Hochschulbereich. Die ab&@ende Bemerkung Uber
,Basteln im Unterricht* kann als ein Resultat denwissenheit verstanden werden,
dass gerade die Anwendung dieser Methoden dem drdharhaltlichen und
intellektuellen Unterrichtsniveau gut dienlich idBezeichnend ist hier auch die
Verwechslung von der Arbeit an kurzen literarischeifexten im
Fremdsprachenunterricht einerseits und Literatemicht andererseits, also die
Verwechslung  zwischen der Literaturdidaktik  als  tBgedteil der
Fremdsprachendidaktik und Literaturdidaktik aldsgindiger Fachdidaktik.

Eine Erklarung fur dieses Missverstandnis kann Tasache sein, dass man in
mehreren Fortbildungsseminaren den Literaturlehhemndlungsorientierte Methoden
an Beispielen der Arbeit mit Kurzprosa im DaF-Untdit présentiert hat, ohne
deutlich erlautert zu haben, wie (oder inwieweigmsie auf die Arbeit mit ,groRen”
Literaturwerken im Literaturlehrgang Ubertragenrkan

Eine andere Erklarung fir die Ablehnung der hangiamnientierten Methoden die
Tatsache, dass die Vorstellung vom Literatururgbtnin der Deutschlehrerausbildung
nur aus dem philologisch orientierten Unterricht @ermanistikstudium an der
Universitat kommt. Diese Form des Literaturuntdrisc mit Dominanz des
Frontalunterrichts wird infolge des Mangels an ralgiven Beispielen als
Grundmuster fir den berufsorientierten Literatueantht Gbernommen. Diese
Tendenz wird an den Fremdsprachenkollegs durchHieituss der Universitat (die
sog. wissenschaftliche Betreuung seitens der Gestilaam) zusatzlich verstarkt.

Die Umfrage hat auf viele Probleme der fremdspiabbh Literaturdidaktik

hingewiesen: Methoden (Handlungsmuster und Soria#o) der Arbeit an

literarischen Werken, Fragen der Textanalyse unterpretation, Fragen der
Motivation und Aktivierung der Lernenden, Auswahhdu Legitimierung der

Lehrinhalte, und teilweise auch die Zielvorstellangdes Literaturunterrichts. Die
Komplexitdt der auftauchenden Probleme macht dietstBmung einer

zusammenhangenden literaturdidaktischen Konzepmtem Literaturunterrichts in der
Deutschlehrerausbildung zu einer dringenden Aufgdbie Konzeption soll die

aufgedeckten Mangelbereiche, die zugleich Kerngrobl der Literaturdidaktik im

Allgemeinen sind, zu ihren Schwerpunkten machenmiss erneut Uber Zielsetzung,
Wabhl der Lehrinhalte und methodische Gestaltungldiesaturunterrichts reflektiert

werden. Diese Reflexion muss im Zusammenhang mikerifitnissen der

gegenwartigen Literaturdidaktik erfolgen und mitéin legitimiert werden.
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Eine solche Konzeption wird in den Kapiteln 4-8gandtiert.
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4. Theoretische Grundlagen

Literaturdidaktik ist eine pluralistische Wissenafth Je nach den unterschiedlichen
Auffassungen von Literatur, Unterrichtsprozess uikenschenbild entstehen
unterschiedliche literaturdidaktische Konzeption@ar Pluralitét der Literaturdidaktik
liegt der pluralistische Charakter der wichtigsteimhaltswissenschaften -
Literaturwissenschaft, Padagogik und Allgemeinditkakugrunde (vgl. 1.1.1., 1.1.3.).
Die Positionen der Allgemeindidaktik  determinierenweitgehend die
literaturdidaktische Diskussion. So stand in derDBR 1960er Jahren unter dem
Einfluss der Bildungstheoretischen Didaktik die g&anach den Lehrinhalten im
Mittelpunkt des Interesses der Literaturdidaktik®ie 1970er Jahre standen im
Zeichen der Diskussion um die Lehrziele des Litgtatterrichts — darin machte sich
der Einfluss der Lehrtheoretischen Didaktik bemarkfrgl. u.a. Jank/Meyer 2000,
Muller-Michaels 1980).

Auch im Rahmen der Literaturdidaktik selbst exigie verschiedene Auffassungen
vom Wesen und den primaren Aufgaben dieser Wishaftsc

Aus diesen Griinden ist es notwendig, fiur die Scinaffeiner literaturdidaktischen
Konzeption die theoretischen Ausgangspositioneerimib von drei Wissenschaften:
Allgemeindidaktik, Literaturwissenschaft und Literadidaktik explizit darzustellen. In
diesem Kapitel werden ausgewdahlte Aspekte und emnudidreiche der erwahnten
Disziplinen besprochen, die die Ausgangspunkte @nehdlagen der in den Kapiteln
4-8 prasentierten Konzeption der Literaturvermitjun der Deutschlehrerausbildung
bilden.
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4.1. Allgemeindidaktik

Literaturdidaktik als eine der Fachdidaktiken ulb@mt fir die Entwicklung der
jeweiligen Konzeptionen die Erkenntnisse der Allgamdidaktik.

Die Allgemeindidaktik in Polen ist eine dialektiscbrientierte Didaktik. Die
dialektische Position erlaubt die Uberwindung déhér existierenden Widerspriiche
zwischen der formellen und materiellen Auffassures dBildungsbegriffs und der
daraus resultierenden einseitigen Betonung deraeagigen Rolle entweder der
kognitiven oder der praktischen Wissensaneignung.

Die epistemologischen Grundlagen der gegenwartg#nischen Didaktik liegen im
dialektischen Materialismus. Seine Erkenntnistleedréhauptet, die Erkenntnis der
Wirklichkeit vollziehe sich global auf drei Ebenader sinnlichen, der kognitiven und
der praktischen und bilde jeweils einen vollstdadig Erkenntnisakt. Den
Ausgangspunkt bildet dabei die sinnliche WahrnelgnanBetrachtung der Sachen,
Erscheinungen, Ereignisse und Prozesse. Die datsebenden Eindriicke bilden eine
Grundlage fur die kognitiven Denkprozesse der Asmlysynthese und des Vergleichs.
Infolge dieser abstrakten Denkprozesse entsteheallyemeinerungen und Urteile.
Sie werden in der Praxis verifiziert (Kupisiewic28D:49).

Die aus der dialektischen Position hervorgehend#alik zeichnet sich durch eine
Vielseitigkeit in der Auffassung von der menschéinhPersonlichkeit, dem Lehr-
Lernprozesses und der Unterrichtsgestaltung, dieBdideutung aller den Unterricht
konstituierenden Faktoren wirdigt. Diese Allseiéigk ermdglicht es, auf seiner
Grundlage flexible Unterrichtsmodelle zu konzipigrein denen alle Faktoren
entsprechend gewertet werden und ihre Bedeutungifi@r effektive Gestaltung des
Lehr-Lernprozesses anerkannt \fird Die dialektische Orientierung der
Allgemeindidaktik erlaubt im Rahmen der Fachdidakierschiedene Aspekte der
Zielsetzung, Inhaltsbestimmung und methodischen taBesg, die einander
gegenubergestellt wurden, als didaktische Wideod@riaufzufassen und zu einem
ganzheitlichen Konzept zu vereinigen.

Die Didaktik in Polen stellt sich schon seit vieldéshren der Schwache der friiheren
Bildungskonzeptionen entgegen, die in der Eindediig der Bildung, d.h. der

% Diese Vorteile verursachten, dass sich die dieke Auffassung immer mehr verbreitet: nach 1985
bemerkt man eine Annaherung der didaktischen Medelle von der geisteswissenschaftlichen und
hermeneutischen Positionen ausgehen (Bildungsttiedre und Lehrtheoretische Didaktik) zum Modell
der dialektischen DidaktilDie dialektisch orientierte DDR- Didaktik reprasent seit den spaten 1980er
Jahren (L. Klingberg) den Standpunkt, dass die @&ukturmomente des Unterrichts: Ziel-Inhalt-
Methode-Organisation (=Sozialformen) in Wechsekleangen zueinander stehen und die Wahl der
einzelnen Komponenten gegenseitig beeinflusseneivdas Ziel eine fihrende Rolle gegeniiber den
anderen Komponenten hat (Jank/Meyer 2000:260-28i¢) didaktischen Modelle in der BRD zeichnen
sich bis in die Mitte der 1980er Jahre durch eirgtgehende Einseitigkeit bei der Gewichtung dieser
Faktoren aus: Die Bildungstheoretische Didaktik afKi) betonte den Vorrang der Inhalte im
Bildungsprozess, was zur Folge hatte, dass sictidaktische Diskussion vorwiegend mit den Fragen d
Wahl der Inhalte auseinandersetzte. Die Lehrthsofee Didaktik (Heimann, Schulz) betrachtete die
Intentionalitédt (=Lehrziel) als die Ubergeordneie Unterrichtsgestaltung (Thematik, Methodik,
Medienwahl) determinierende Kategorie (ebenda 113®, 183-184, 186, 195-196). Diese einseitigen
Auffassungen wurden Mitte 80er Jahre revidiertitdeen besteht ein Konsens dartber, dass die
Zielorientierung die Wahl von Inhalten, Methodenudla Medien und Sozialformen) beeinflusst und
zwischen allen Faktoren ein Interdependenzverisadxistiert (ebenda:284).
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Uberbetonung der kognitiven Aktivitit des Lernendemd Vernachlassigung der

Emotionen und der motorischen Téatigkeit liegt. P@nischen Didaktiker bemihen

sich um eine Bildungstheorie, die eine harmonisctammenhangende Ganzheit von
dem kognitiven und sinnlich-erfahrungsbezogenenreinknisweg, von der Theorie

und Praxis bildé®.

4.1.1. Die Vielseitige Bildung als Voraussetzung de r
Handlungsorientierung

Eine solche Bildungstheorie ist die didaktischedrieeder Vielseitigen Bildung (teoria

ksztalcenia wielostronnego), die von W. @kentwickelt wurd&'. Sie stiitzt sich auf

die epistemologische Position des dialektischeneNklismus. Die grundlegende

Voraussetzung der Vielseitigen Bildung ist die gmtde Verbindung zwischen der

Erkenntnis und dem praktischen Handeln. Die Erkdargoll der Vervollkommnung

des menschlichen Handelns dienen; das die Wirldithbkmgestaltende praktische

Handeln hat zugleich ein Weg zu ihrer Erkenntnisen (Krauze 1982:63).

Der Gegenstand der Theorie der Vielseitigen Bildusig der zusammengesetzte

Entwicklungsprozess des Menschen infolge der satiwin und gierschulischen

Bildung. Die Theorie setzt voraus, dass im Bildyrggess die Personlichkeit des

Menschen als eine untrennbare Ganzheit behandelewenus¥.

Die Vielseitige Bildung berlicksichtigt alle drei &ken der menschlichen Aktivitat: die

intellektuelle, die emotionelle und die auf derdtreen Umgestaltung der Umwelt

beruhende praktische Aktivitat. Dementsprechend dia drei Pfeiler der Vielseitigen

Bildung

» Entwicklung der intellektuellen Fahigkeiten (ineltuelle Aktivitat). Sie vollzieht
sich auf zwei Wegen: 1. Aneignung des Wissensddesh den Lehrer und Bucher
(andere Medien, Wissensquellen) dargeboten wirgsetbststandige Entdeckung
infolge der eigenen erkennenden Tatigkeit wie 2i®blemldsung

» Emotionelle Aktivitat — Erlebnis der moralischesttietischen, gesellschaftlichen
Werte dank Teilnahme (z. B. an Kultur-, Gesellstdiaben) und Herstellung von
Werken, die diese Qualitaten reprasentieren

> Praktische Aktivitat, fir die das Wissen von der whait und theoretische
Kenntnisse notwendig sind; sie beruht auf der Utadesig der Umwelt und

®Diese Tendenz ist in dem didaktischen SchriftturRdten schon seit den 1970er Jahren sichtbar, Krauz
(1982:62-63) erwahnt die Arbeiten von Kupisiewics @em Jahre 1973 und Gkaus dem Jahre 1976.

%" Hier wird die neue Fassung der Theorie nachiq#895) dargestellt.

28 Dje psychologischen Grundlagen der VielseitigelBig wie der ganzen polnischen Didaktik bildet
die erkennende psychologische Konzeption des Mens¢koncepcja poznawcza), die die menschliche
Personlichkeit als eine sich im Laufe der Entwidgltharmonisierende Ganzheit auffasst. lhre wictgigs
Funktion ist die Welterkenntnis. Das Individuumesh tatiges erkennendes Subjekt, das die Wirkéihk
erforscht, die Welt beobachtet, voraussieht, Hypsth formuliert, plant, experimentiert, schlussfaig
und seinem Wissen gefhdsich der Umwelt anpasst und sie gestaltet. Die pteutreter dieser
Konzeption in Polen sind J. Reykowski und J. Kamikl (Krauze 1982:65; Oko1995:195). Die
Konzeption wird seit den 1970er Jahren entwickiefe aktualisierte Fassung bringt Kozielecki 1995.
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Losung der Probleme, die das Leben mit sich brirgétont wird die
erkenntnisbezogene und erzieherische Bedeutungrdduktiven Tatigkeit in der
Industrie, Landwirtschaft, Kunst. Die Auswahl der zermittelnden Kenntnisse
soll mit der Anwendbarkeit in der Praxis legitimieverden. (Oka 1995: 196-
198).
Die unmittelbare Erkundung der Wirklichkeit in real (auch aBerschulischen)
Situationen erhalt eine fundamentale Bedeutung ishriLernprozess. In der
schulischen Realitat erfolgt die Erkenntnis meistenr indirekt mittels Lehrblcher
und hat einen abstrakten Charakter. Um sie dernBtkés in realen Situationen
anzugleichen, muss das anzueignende Wissen unterel@ung von verschiedenen
didaktischen Mitteln und Medien realitdtsnah, duischaulich und bildhaft, vermittelt
werden. (ebenda:199).
Hervorgehoben wird in dieser Konzeption die bishemachlassigte Bedeutung des
Lernens durch das emotionale Erlebnis. Diese Dirnander Bildung beeinflusst die
Entstehung von Haltungen und daraus resultiereWddékntungen; sie tragt also in erster
Linie zur Realisierung der affektiven Ebene derdBiigsziele bei, aber auch ihre
Funktion beim Erreichen der kognitiven BildungseigMotivation, Behalten der
Informationen) ist nicht zu verkennen. Im Bildungsess sollen Situationen
geschaffen werden, in denen die Lernenden die Weites literarischen oder
musikalischen Werkes, eines Werkes der bildendemsKueines Films, einer
Theaterauffihrung oder eines anderen Kultur- odatuidenkmals emotional als
schon, ruhrend und wertvoll erleben kénnen. Daslden drickt die Beziehung des
Subjekts zu den moralischen, gesellschaftlichethetischen, wissenschaftlichen,
kulturellen, religiosen Werten aus und als ein tsedc bildet sie ein unabdingbares
Mittel zur Weltanschauungs- und Personlichkeitabilgl (ebenda:202-204).

Das nach den Forderungen der Vielseitigen Bilduragletlierte Unterrichtskonzept
sollte ayer der kognitiven auch die affektive und psychomethe Bildungsebene
berticksichtigen und die eigene Aktivitat der Lewmfem beim Wissenserwerb betonen.
Sie sollen sich das systematisierte Wissen undnimesé Fertigkeiten infolge der
selbstandigen, jedoch vom Lehrer geleiteten untyeriehteten Tatigkeit aneignen.
Der Unterricht soll schilerzentriert gestaltet ward Die Schulerzentriertheit soll
sowohl in der Beriicksichtigung der Schilerinteredsai der Wahl der Lehrinhalte als
auch in der Organisation des Unterrichtsverlaufb, der aktiven Teilnahme der
Schiler am Unterrichtsgeschehen zum Ausdruck kommém Vielseitige Bildung
pladiert fur ein Modell, das die bildende Rolle geaktischen Handelns anerkennt,
denn nur dank der Verbindung der Theorie mit dexxiBrkann die volle, allseitige
Entwicklung der Schuler unter intellektuellem, nimehem, physischem und
asthetischem Aspekt erreicht werdenBauden Kenntnissen und Haltungen wird also
auch die Ausbildung von Fertigkeiten zu einem legh Bildungsziel. (Kupisiewicz
1980:48, 50-51)

Der Erkenntnisprozess im Unterricht soll auf veisdanen Wegen erfolgen, deshalb
soll er seitens des Lehrers mit verschiedenen Mietioeingeleitet werden.
Hervorgehoben werden die Alternativen fir die Detlong (obwohl der Sinn der
darbietenden Methoden nicht geleugnet wird): Erkdeg, Erlebnis und Handlung
(Krauze 1982:63). Die Vielseitige Bildung pladiéit die Aneignung des Wissens mit
allen Sinnen, fur die mehrkanalige Lernstoffvertuarty, Einbezug der Emotionen in
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den Lehr-Lernprozess — mit einem Wort flr einenddhitht, in dem Kopf, Auge, Ohr,
Hand und Herz gleichniig angesprochen werden. Damit werden theoretische
Voraussetzungen fur einen offenen, schilerzergnertUnterricht und fir die
Einbeziehung von handlungsorientierten Unterricletsroden in den Lehr-Lernprozess
geschaffen.

4.2. Der Handlungsorientierte Unterricht in der
Allgemeindidaktik

Diese Forderungen erfullt am besten das Konzept Hasdlungsorientierten
Unterrichts, das in der gegenwartigen Didaktik wegeiner Vorteile weit verbreitet
ist. In Polen findet er unter dem Begriff ,aktiveerde Methoden® (metody
aktywizujgce) in Verbindung mit der Schulreform zunehmend zE&g in das

didaktische Denken.

Der Handlungsorientierte  Unterricht ist eines der ntddrichtsmodelle.

Unterrichtsmodelle, anders auch als Unterrichts&ptez Unterrichtskonzeptionen,
Methodenkonzepte bezeichnet, sind ,Gesamtoriemtggam didaktisch-methodischen
Handelns, in denen ein begrindeter Zusammenhang Zief, Inhalts- und

Methodenentscheidungen hergestellt wird. In ihnenden (...) Unterrichtsprinzipien,
Annahmen Uber die organisatorisch-institutionelldRahmenbedingungen des
Unterrichts sowie bestimmte Erwartungen an das aerh von Lehrerlnnen und
Schulerlnnen miteinander verknipft® (Jank/Meyer @@90). Unterrichtsmodelle
haben normativen und préaskriptiven Charakter: 8schreiben, wie sich ihre Autoren
guten Unterricht vorstellen. Die Bevorzugung oder blehnung eines

Unterrichtsmodells in der fach- und allgemeindidsdtien Diskussion ist keine Sache
des Zufalls, denn die Unterrichtskonzepte bringdauelle unterrichtspraktische
Probleme in einer pragnanten, konstruktiv gewemddtermel auf den Begriff

(ebenda: 290-291).

Im Folgenden wird der Handlungsorientierte Untérricdargestellt — das
Unterrichtsmodell, das fur die prasentierte literdidaktische Konzeption von
besonderer Relevanz ist.

4.2.1. Tradition und Begriff der Handlung

Das Konzept des Handlungsorientierten Unterrichtshtsin der Tradition der
Reformpadagogik in  Anlehnung an dialektische undistgewissenschaftliche
Positionen der Allgemeindidaktik. Die theoretisdiradition des handlungsorientierten
Ansatzes in der Unterrichtsgestaltung reicht bgslid. Jh. zurlick. Die haufig zitierte
Formel ,Lernen mit Kopf, Herz und Hand“ stammt brevon Johann Pestalozzi
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(1819). Besonders verdient um die Entwicklung daadiungsorientierten Unterrichts
haben sich die Reformpadagogen Maria MontessorilesGe Freinet, Georg
Kerschensteiner und Peter Petersen in der erstifte ldas 20. Jahrhunderts gemacht.
Einen gr@en Beitrag hat auch die Aktionstheorie der sowgaes kulturhistorischen
Schule mit Leontjew, Galperin und Wygotski gelefSte

Im Mittelpunkt des Handlungsorientierten Unterrghdétehen die Handlungen der
Schiler.

Die Handlung im Unterricht wird verstanden als &iestimmte Bearbeitung einer
Thematik. Die Handlung ist auf praktische Tatig&miausgerichtet, sie beruht darauf,
dass die Lernenden unter der didaktischen Fuhranges Lehrenden zielorientiert an
einem Ergebnis oder einem materiellen Produkt @mbeidas man anfassen oder
vorfihren, mit dem man spielen oder weiterarbekkann, das fir die Lernenden
augenblicklich und spater didaktischen und Gebrawent besitzt (z. B. als Hilfsmittel
beim Lernen). Zur Handlung gehdren immer kognititemente Uberlegen, Erértern,
Planen, Steuerung der Durchfiihrung sowie Bewertiendergebnisse.

Andere Beispiele fur Handlungen sind korperlicheta8bilder bauen, etwas
pantomimisch zeigen) oder sprachliche (Durchfihrwog Diskussion, Interview,
Rollenspiel) Aktivitat der Lernenden.

Die Handlung im Unterricht muss strikt zielgerighsein. ,Der handlungsorientierte
Unterricht bedeutet offensichtlich nicht, dass dkterricht in bl@gen Aktionismus
mindet (z. B. wir backen Kuchen nach einem deutsdBa&ckrezept, wir machen
Obstsalat). Er bedeutet auch nicht, dass der geplafissenszuwachs, die geplante
Fertigkeits- und Fahigkeitsentwicklung durch dashtezuféllige Lernergebnis ersetzt
wird“ (Myczko 1997:64). Jank/ Meyer (2000:353) farlieren denselben Gedanken
folgendermfien: ,Handeln im (...) praskriptiven Sinn meint eimestimmte, politisch
und padagogisch verantwortbare Praxis unterrid¢tghcHandelns. Es ist nicht damit
getan, dass die Schiler durch die Klasse wuselnaumd&tundenende gliicklich und
erschopft sind. Es muss auch etwas Verniinftigesi derauskomment®

Die Handlung im Unterricht setzt sich aus bestinmAebeitsphasen zusammen: Idee,
Planung, Durchfuhrung, Ergebnis und Ausfiihrung imere Gruppe (Bonsch, nach
Myczko 1997:63).

2 Die historische Entwicklung des Handlungsoriem¢ierUnterrichts schildern genauer u.a. Jank/Meyer
2000: 346-348.

%0 Die Vorbehalte gegen den Handlungsorientiertereticht im Hochschulbereich, wo es sich nach der
Meinung vieler hauptséchlich (wenn nicht auss@ith) um Wissensvermittlung handelt, resultieren

offensichtlich aus der Vernachlassigung der kogeitiDimension der Handlung und ihrer konsequenten
Zielorientierung.
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4.2.2. Das Wesen des Handlungsorientierten Unterric  hts

Ausgehend von dem Begriff der Handlung kann derdiamgsorientierte Unterricht
als ein ganzheitlicher und schileraktiver Untetridefiniert werden, in dem die
zwischen dem Lehrer und den Schilern vereinbartemdidngsprodukte die
Gestaltung des Unterrichtsprozesses leiten, soKlgks und Handarbeit der Schiler
in ein ausgewogenes Verhaltnis zueinander gebraehntien kénnen (Jank/Meyer
2000:354).

Dieselben Autoren nennen folgende Merkmale des agdorientierten Unterrichts:
1. Ganzheitlichkeit unter personalem, inhaltlichemd methodischem AspekDie
personale Ganzheitlichkeit bedeutet, dass der gfaBzhiler angesprochen wird: Er
soll mit Kopf, Herz (Gefuihlen), Hand und allen Senrdabei sein.

Die im Handlungsorientierten Unterricht bearbeiteténterrichtsinhalte werden nicht
aufgrund einer Fachsystematik, sondern aufgrundPdebleme und Fragestellungen
ausgewahlt, die sich aus dem Handlungsprodukt ergelfdie inhaltliche
Ganzheitlichkeit).

Methodische Ganzheitlichkeit beruht auf der Verwergl von verschiedenen
Unterrichtsmethoden: Projektunterricht, Vortrag, s@echtenerzéhlen, szenische
Interpretation, Planspiel, Experiment, Erkundungl werschiedenen Sozialformen —
Gruppen-, und Partnerarbeit. Die Ganzheitlichkedzibht sich auch auf den
Lernprozess: Handlungsorientiertes Lernen ist gaitiithes Lernen mit allen Sinnen
(siehe unten).

2. Handlungsprodukte, also die verétffentlichunggféh, vorzeigbaren materiellen und
geistigen Ergebnisse der Unterrichtsarbeit, mitedemweitergearbeitet und gelernt
werden kann. Sie werden unter Anleitung des Lehireszeniert (Standbild-Bauen,
Rollenspiel, Planspiel, Musik, Tanz usw.) oder kstgllt (Leserbrief, Wandzeitung,
Klassenzeitung, Schulerbuch, Flugschrift, Collagedell, Poster, Experiment). Sie
kénnen zu kleineren oder @g&ren Vorhaben und Projekten ausgeweitet werden
(Auffihrung, Ausstellung, Videofilm, Wettbewerb, Wshop, Erkundung/Exkursion,
Klassenfahrt u.v.m.). Bei der Herstellung dieseodBkte sind die Lernenden
emotional engagiert, sie konnen sich damit ideméfen. Die Handlungsprodukte
bieten auch Gelegenheit fir eine von den Schileltvssgetragene Auswertung und
Kritik der Unterrichtsarbeit.

Der Handlungsorientierte Unterricht ist schiilerotier’. Das zeigt sich in weiteren
Merkmalen:

3. Beruicksichtigung der subjektiven Schilerintezasslie oft zum Ausgangspunkt der
Unterrichtsarbeit gemacht werden. Es handelt sichtmur um Wahrnehmung und
Einbeziehung der Schilerinteressen in den Lehrdremess, sondern auch um
Weiterentwicklung dieser im handelnden Umgang raiten Themen und Problemen.

31 Nach Jank/ Meyer (2000:295) wird angenommen, dassAusdruck ,schiilerorientierter Unterricht®
nicht ein Unterrichtsmodell, sondern eine Zielotiemung in der Durchfiihrung des Lehr-Lernprozesses
bedeutet, das an den Interessen der Lernendenrighsgieist und ihre Autonomie fordert. Das Ziehka

in der Schulpraxis nur ansatzweise verwirklichtaegr und bleibt wahrscheinlich eine didaktische ligop
Die Konzepte des Handlungsorientierten Unterriahitd des Offenen Unterrichts kénnen als der erste
Schritt auf dem Weg zur Schilerorientierung betetolverden.
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Die Unterrichtsgestaltung schafft Freirdume, inedenich die Schiler ihrer Interessen
bewusst werden kénnen.

4. Beteiligung der Lernenden an der Planung, Dutniuing und Auswertungles
Unterrichts. Die Inhalts- und Methodenauswahl mums Blick auf das angestrebte
didaktische Ziel und Handlungsergebnis im offeneisklxs zwischen Lehrer und
Schilern begrindet werden.

5. Schileraktivitat. Der Handlungsorientierte Untdnt fordert die Autonomie der
Lernenden beim Wissenserwerb und ProduktherstellDieggSchiler sollen mdglichst
viel selbst planen und verwerfen, erkunden, enteleckrproben, erértern. Die Rolle
des Lehrers (die didaktische Fihrung) beruht aspihation, Motivation, Beratung.
Dabei herrscht eine Dialektik von Fuhrung und Séllbgkeit, die zur
Selbststandigkeit fuhrt. Diese Anderung des LeBehiiler-Verhaltnisses hat als eine
weitere positive Konsequenz die Entstehung einersitigen, stressfreien
Lernatmosphére.

6. Ausgewogenheit zwischen Kopf- und HandarbeittetiKopfarbeit werden alle
geistigen (kognitiven), immateriellen Handlungenstanden; unter Handarbeit alle
mit Hilfe des Ko&rpers durchgefiihrten materiellenndlangen. Darin zeigt sich die
Anerkennung der Bedeutung des praktischen Handelrisehr-Lernprozess, der im
Sinne einer dynamischen Wechselwirkung zwischenfKopd Handarbeit begriffen
wird. Der Handlungsorientierte Unterricht brichttrdier Tradition der Uberbetonung
der kognitiven Prozesse beim Lehren und Lernen.@aktische Handeln wird nicht
als Behinderung, sondern als Vollendung der geistiggrbeit betrachtet. Erst diese aus
kognitiven und motorischen Handlungen bestehendezi@atlichkeit der Lehr- und
Lernformen macht den Unterricht lerneffektiv (Javikler 2000:355-360).

Die Popularitat des handlungsorientierten Untetsiciodells und Entwicklung der

Handlungsorientierung zum Paradigma der gegenvedrtigoidaktik resultiert

hauptsachlich aus der Uberzeugung von der erhdBtaktivitit des Lehrens und

Lernens, die Handlungsorientierung bietet. Das hanydorientierte Lehren bedeutet

ganzheitliches Lernen. Fir den Lernprozess im Hangdlorientierten Unterricht sind

vier Faktoren von besonderer Bedeutung, die Ubergdisteigerte Lerneffektivitat
entscheiden:

» Der Lernstoff im Handlungsorientierten Unterrichirdv den Lernenden Uber
mehrere Eingangskandle dargeboten: auditiv — dukdren der neuen
Informationen; visuell —im Handlungsorientiertentelmicht wird viel mit Photos,
Bildern, Bildcollagen gearbeitet und motorisch-lsgit (praktische Betatigung —
basteln, dabei also beriihren, tasten, fihlen).nBigen Informationen werden also
mehrkanalig aufgenommen, es ist Lernen mit alleméh.

» Im Handlungsorientierten Unterricht wird der Lewof§intensiver aufgearbeitet als
im einseitig kognitiv ausgerichteten Unterricht. eDiAusfiihrung mehrerer
handlungs- und produktionsorientierter Lernaufgaleegagiert besonders stark
den Intellekt fir die Planung und Durchfiihrung Aepeit.

» Die handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung tsorfiir eine stressfreie
Lernatmosphare, emotionales Engagement bei derl#eifang des Lernmaterials
und eine positive Einstellung zum Lernstoff
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» Im Handlungsorientierten Unterricht bemiiht man gich die Berlcksichtigung
der Schilerinteressen bei der Wahl der Lehrinhalts, um den Selbstbezug beim
Lernen

Die wissenschaftliche Begrindung fur die hohe Ef@#t in der Aneignung des
Lernmaterials im handlungsorientierten Lehr-Lerzeiss stammt aus den Bereichen
der Neurophysiologie und Lernpsychologie.

4.2.3. Neurophysiologie und Lernpsychologie als Gru ndlagen des
Handlungsorientierten Unterrichts

Neurophysiologische Mechanismen des Lernens ettasaca. F. Vester (1991). Sein
Modell, in 1970er Jahren entstanden, behalt inese@®rundzigen Gliltigkeit bis heute.
Die Grundlage fur das Lernvermdgen eines Menschigietbdas Grundmuster der
biologischen Verknupfungen der Neuronen, das sichntscheidenden Ma wahrend
der ersten drei Lebensmonate des Kindes ausBild unterschiedlich die ersten
sinnlichen Wahrnehmungen jedes Sauglings sind {inakter, Gerausche, Gerlche,
Farben, Formen, Stimmen, Koérperkontakt), so unieesitich sind auch deren
Auswirkungen auf das sich bildende Grundmuster dgshirns. Wenn die
Wahrnehmungen einer Art (optisch, akustisch, halptisiberwiegen, werden derartige
Verkniipfungen biologisch besser ausgepragt. Sidebildie Bahnen fir spéatere
Denkvorgange und entscheiden in der Zukunft Ubarldgntyp des Menschen, denn
das Grundmuster der Wahrnehmung bestimmt den g8texti Eingangskanal fur die
neuen Informationen. (Vester 1991:38)

Es ist daher wichtig, dass die neuen Informatiofiber den fur den jeweiligen
Menschen passenden Eingangskanal vermittelt urgkaammen werden. Lernerfolg
ist abhangig vom richtigen Eingangskanal beim Lerm®r gleiche Wissensstoff kann
unabh&ngig von seinem Schwierigkeitsgrad je nachAdedes Denkmusters, in dem
er angeboten wird, einmal sehr schwer und einntalle&ht erfasst werden.

Vester unterscheidet je nach dem dominierendenaBigkanal folgende Lerntypen:
den auditiven HOr- und Gesprachstyp, den visuelehtyp, den haptischen Fuhltyp,

32 |n dieser Zeit entsteht das Grundgeriist des Gehgin Netz aus fest verbundenen Fasern der Naurone
und ihrer Verknipfungen. Ein Teil von diesem Netizschon bei der Geburt festgelegt durch die Gene.
LDer restliche Teil wird in den kommenden Monaterllendet, in denen sich die Gehirnzellen noch eile
und vermehren und in denen sie mit ihren faseetigortsatzen gegenseitig Kontakt knipfen. (..8 Di
Zellen wachsen je nach der vorhandenen Umwelt ahdes ist die einzige Zeit, in der sichpéve
Einflisse, wie die Wahrnehmung durch das Auge,Ndise, den Geschmack, Héren und Fuhlen, in der
Ausbildung des Gehirns direkt niederschlagen kdéndes hdlt in den anatomischen Veréanderungen, in
festen Verknipfungen zwischen den wachsenden Zetleren Zahl schlagartig steigert. Untersuchungen
beweisen, dass ab dem dritten Lebensmonat diedgal@ehirnzellen wesentlich langsamer zunimmt. Die
Zahl der Verknupfungen wird dichter bis zum drittegbensjahr. (Vester 1991:31-33). Spater eintrelfifen
Informationen der Agenwelt werden kaum noch verdrahtet, sondern enttbeyy friher ausgebauten
Netzes uber mehrere Stufen in stofflich gespeiehastlifizierte Erinnerungen uberfihrt (Vester 13%):
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den praktischen Typ und den verbal-abstrakten prriber auditive Lerntyp eignet
sich das Wissen am besten an durch das Versteldar ilommunikation, Héren und
Sprechen, Erlauterung im Gespréch, durch Argumemig Gegenargumente. Der
visuelle Lerntyp lernt vorwiegend durch die optisdWahrnehmung: Beobachtung, z.
B. eines Experiments. Der haptische Typ lernt duetiassen, Fihlen, Betasten.
Verwandt damit ist der praktische Typ, dem die psske Anwendung, das Tun beim
Lernen behilflich sind. Der abstrakt-verbale Typnteaus den abstrakten Formeln,
Regeln, Abkirzungen, Begriffen am besten (VestédliD-41, 97-98).

Mehrkandliges Lernen. Auf diese alle Lerntypen muss der Lehrer angenmesse
eingehen und den Unterricht entsprechend einrichtem Unterricht muss die
Entwicklung aller Lerntypen gewéhrleistet werdezdek Lerner muss die Mdglichkeit
haben, den angebotenen Lernstoff in die Assozistid@glichkeiten seines eigenen
Grundmusters und Lerntyps zu Ubersetzen. (Vest@f:28, 103). Das Prinzip der
begleitenden Vielfachinformation muss im Unterridifgwusst angewendet werden
(Vester 1991:121). Das begriffliche Lernen sollanstiitzt und ergénzt werden durch
Einbeziehung der Sinnesorgane. Der Lerninhalt \wvitdnsiver gespeichert, wenn er
Uber mehrere Eingangskanale verlauft. Dank viédgtt Sinnesempfindungen, die die
Erkenntnis begleiten (tasten, zerlegen, riechethmecken) werden die verbalen
Erlauterungen besser gespeichert: intensiver veranknd untereinander mehrfach
verknipft. Eine besondere Rolle féallt dabei der Ydahmung durch den visuellen
Kanal zu. Bilder werden besser behalten als spcheld Material. Worter werden nur
semantisch (nach ihrer Bedeutung) codiert und dgetspe. Bilddarstellungen lassen
sich sowohl in sprachlicher (semantischer) als awnctbildhafter Form codieren.
Dementsprechend werden Lerninhalte semantisch adewungsinhalte —in der
sprachlichen Darstellung und als bildliche Darstadlen gespeichert. Bilder werden
besser als Worter behalten, weil die Wahrscheikéithsich an wenigstens einen der
beiden Codes zu erinnern, geb ist als die Wahrscheinlichkeit, nur einen Code
abzurufen. (Shepard und Paivio nach Mietzel 1998:2Mietzel 1998:193).
Sprachliche Kommentare und eigene Verbalisierung ldkellichen Darstellungen
verbessern Behaltensleistungen (Szewczuk 19843303315).

Informationen verankern sich also besser im Gedé#éghtvenn sie mit vielfaltigen
Wahrnehmungen mehrerer Sinne (Eingangskanale) ndemuwerden — sie missen zu
Vielkanalinformationen werden. Der eigentliche Liahalt verknipft sich dadurch mit
einer  Vielzahl weiterer Gehirnzellen und Erinnershedrer. Die
Sekundarassoziationen, die dabei entstehen siritt migr bei der Verankerung,
sondern auch beim Abrufen der gespeicherten Inkalteilhaft, denn sie helfen, das
Gespeicherte schneller wiederzufinden. (Vester 18R). ,Je mehr Arten der
Erklarung dargeboten werden, je mehr Kanale der riddimung benutzt werden,
desto fester wird das Wissen gespeichert, deslltiger wird es verankert und auch
verstanden, desto mehr Schiler werden den Wisséinssgreifen und ihn spater auch
wieder erinnern® (Vester 1991:42).

Die Behaltensleistungen steigen, wenn das Anschysalbijekt nicht aus der
Entfernung gezeigt wird, sondern dieses den Lemend die Hand gegeben wird,
damit sie es betasten konnen. (Mietzel 1998:356) Besonders gunstige Situation
fur die Speicherung der Lerninhalte ist gegebemnnagie Lernenden das Bildmaterial
selbst verbalisieren und interpretieren (Anders@®81249-250).
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Die grdte Chance fir die mehrkandlige Aneignung des Lefisstbietet der
Handlungsorientierte Unterricht, in dem bei der #fihsung verschiedenartiger
Produkte (Bildcollagen, Textcollagen, Poster, Waitdngen, Horspiele, szenische
Darstellungen) motorische Fertigkeiten, der eig&dgper und alle Sinne fur die
Bewadltigung der Lernaufgabe eingesetzt werden. Bgew werden die kognitiven
Lerninhalte besonders stark im Langzeitgedachtniiect und vielfaltig mit anderen
Sinneswahrnehmungen verknupft. Das ermdglicht almen schnellen und sicheren
Abruf. So ist der Lerneffekt optimal.

Elaboration. Wenn Informationen aus dem Sensorischen Regibgglesen worden
sind und deren Ubertragung ins Langzeitgedachtfiddgen soll, muss eine intensive
Aufarbeitung (Elaboration) stattfinden. Die Behaftkeistung des
Kurzzeitgedachtnisses steigert sich mit der Aufitwbhg des Lernstoffes. Je mehr das
Behalten beabsichtigt ist, desto relevanter sindkbergdnge wie: Erinnern an die
zeitliche Abfolge des Geschehens, lokale Assoziatip Verbindung der Inhalte mit
dem eigenen Tun. Die Reize werden je besser bah@teielseitiger die Reaktionen
sind, die von ihnen ausgelost werden. (Szewczuk4:198-48). Je langer und
intensiver sich der Schiler mit dem Lernmateriaesnandersetzt, desto @& ist die
Wahrscheinlichkeit, dass zu einem spateren Zeitpeik richtiger Abruf aus dem
Gedachtnis erfolgt (Mietzel 1998:219). Die Aufatbeg bildet zusatzliche Spuren im
Gedachtnis, die beim Wiederfinden der gespeichéntegite behilflich sind (Anderson
1998:240, 241). Die notwendigen Voraussetzungerdigiintensive Elaboration sind
eine aktive Ubende Auseinandersetzung mit dem taffnand ausreichende Zeit,
dartber hinaus auch Aufmerksamkeit und Motivati¢hlietzel 1998:219). Der
Lernende erschifg die Bedeutung neuer Informationen, indem er sie bareits
vorhandenen Informationen in Beziehung setzt, daeNmit dem Bekannten
verbindet. Im Prozess der elaborierenden Wiedengolvird das neue Lernmaterial
mit bereits vorhandenen Inhalten des Langzeitgedéses verknupft. Von der
aufarbeitenden Wiederholung héngt der Lerneffekt \Akenn man Informationen
intensiver verarbeitet und dadurch besser verskénijen sie besser behalten werden,
denn sie sind sicherer gespeichert und besserbabri{Mietzel 1998:191). Die Anzahl
der Assoziationen zwischen den bereits dauerhafpaieherten Lerninhalten wird
erhdht. Je fester und vielfaltiger Informationen @Gedachtnis miteinander verknipft
sind, desto glinstiger sind die Chancen fur einfigeeichen Abruf (ebenda:222).

Die Forderung nach der intensiven Elaboration d=aiaterials wird bei dem Einsatz
der handlungs- und produktionsorientierten Methoeefilllt. Die Einbettung der
handlungsorientierten Aufgaben in die kognitiveusturierung des Lernstoffes zwingt
die Lernenden zu intensiven Denkprozessen beim élandie Lernenden sind
genotigt, fur die Erarbeitung der Unterrichtsprodukntensiv nachzudenken, das
bereits erworbene und friiher vorhandene Wisserug@tzen, umzustrukturieren, in
neue Kontexte zu bringen — also sie setzen sigdtigeiehr intensiv mit dem Lernstoff
auseinander. Die Behaltensleistungen bei einehsenl@rbeitsweise sind erhoht, der
Lerneffekt ist gr@, es kommt zur Langzeitspeicherung der Lerninh@Me.vielfache
Kodierung ermoglicht das effektive Wiederfinden despeicherten Inhalte.

Positive Emotionen.Ein weiterer wichtiger Faktor der Lehr- und Leffie&fivitat sind
positive Assoziationen und das positive emotionglliena, positive Emotionen, die
mit neuen Informationen verbunden werden.
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Der neue Lernstoff bedeutet viele unbekannte, feedmthalte. Fir das menschliche
Gehirn bedeutet alles Fremde aufgrund des urspoinegl Instinkts eine Gefahr. Der
Organismus reagiert darauf mit Ausschittung deesStrormone Adrenalin und
Noradrenalin. Wegen der chemischen Eigenschafteokigren diese Hormone die
Denkvorgange im Gehirn, um die Flucht und Abwetdiea des Lebewesens nicht zu
verhindern (Vester 1991:113-119, 118-120). Die mt¢kaden entstehen auch bei
verfremdender Vermittlung des neuen Lernstoffeeifela:118-121). Um den neuen
Stoff lerneffektiv, d.h. ohne Denkblockade zu veteth, muss man ihn auf eine
entsprechende Weise anbieten, die die Abwehrreakéomeidet oder verringétt Zu
diesem Zweck soll man Neugier wecken, den unbekanS8toff in einer bekannten
Information verpacken, zusatzliche Eingangskaniigse¢zen, die die neue Information
mit bekannten Sinneswahrnehmungen verknipfen, iedgevwum ein erneutes Wecken
von Neugier und erhdhte Lernmotivation nach sightizi Das alles zusammen sorgt
Uber eine positive Hormonreaktion, tiber Freude3Spal Erfolgserlebnis — also tber
ein reibungsloses Funktionieren der Synapsen umi Kentakt zwischen den
Gehirnzellen. (Vester 1991:124-125). ,Die Aussclmidgt von Stresshormonen
Adrenalin und Noradrenalin durch die Nebenniere mmd>ehirn wird verringert und
nur so kdnnen die vorhandenen Assoziationsmoéglitdrkéir das Denken und Lernen
voll genutzt werden. Der Effekt ist sogar ein ddgre Beim spateren Abrufen, beim
Erinnern der so gespeicherten Information wirdyehedie Freude wieder erinnert, der
Spa, die Begeisterung, die wir dabei hatten. Alles Engungen, die bei der inneren
Verarbeitung des Stoffes positiv abfarben und saonith beim Abfragen, bei Examen
(...) den Organismus wieder in den gleichen horrfemé&ustand bringen, (...) in dem
die Schaltverbindungen des Gehirns besonders gutiémieren* (ebenda: 125). Das
ist eine Erklarung daflr, dass im Langzeit-Gedé&shthejenigen Ereignisse besser
behalten werden, die mit positiven Erlebnissen weden sind. Angenehme Dinge
kdnnen wegen der mit ihnen verbundenen Hormonlagi welfaltiger assoziiert,
geistig besser verarbeitet und ausfuhrlicher zugénkfen werden als unangenehme
Ereignisse, die mit Spannung und Frustration vestbonsind. Diese sind zwar auch
verankert, aber weniger uber den Intellekt und eseiielfaltigen Assoziationen als
vielmehr tber Warnreflexe und nur schwer kontrdigege unterbewusste Reaktionen
(ebenda). Bei unangenehmen Sekundarassoziatiomgnman aus rein biologischen
Ursachen schlechter als in angenehmer Atmosphés.spatere Abfragen aus dem
Langzeitgedéachtnis, selbst dann, wenn kein Strefdge kann dadurch vereitelt
werden, und zwar durch die urspringlich mit demffSjespeicherten Stresssignale,
die nun ebenfalls mit abgerufen werden. (Vesterl 195-126§*. Fiir das Behalten ist

3 Dabei ist auch die Reihenfolge des Lernstoffeshtigc zuerst soll die allgemeine Ubersicht,
groRe Zusammenhange dargeboten werden, die denm $&ue geben, ein Skelett in dem man
neue Information verankern kann. Wenn man das dach/ermittlung der Einzelheiten (z.B.
der neuen Worter ohne Kontext) macht, sind die Mezaungsmdoglichkeiten verpasst: Das
UKZ-Gedéachtnis ist abgeklungen, die Details sirchtimehr greifbar. (Vester 124). Bedeutung
der préainstruktoralen Mmahmen (,vorangestellte Einordnungshilfen”, advaoaganiser) wie
vorausgehende Ubersichten, Uberblicke, Lernziele die Aufarbeitung und langzeitige
Speicherung des Lernstoffes betont auch Mietzed§19222-226).

% Den gunstigen Einfluss von positiven Emotionen das Lernen - Freude, Erstaunen,
Uberraschung, Humor - durch Musik, komische Zeiclyan, didaktische Spiele auf die
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es aflerdem ginstig (auf dem Weg Uber Neugier und gesteigviotivation), wenn
Lerner durch emotionale Anteilnahme sich mit derhalh identifizieren kdnnen
(Mietzel 1998: 358).

Die handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung I#rfdie Forderung nach einer
angenehmen, stressfreien Lernatmosphéare dank dégehend selbststéandigen
Auseinandersetzung der Schiler mit dem Lernstofé Brt der Arbeit an neuen
Inhalten bezieht alle Sinne und die motorischentiglexiten mit ein. Die Lerner
arbeiten gern auf diese Weise. Zu der angenehmemsgithare tragt wesentlich das
verdnderte Lehrer-Schiler-Verhéltnis bei. Der Lehrist nicht mehr der
Alleinherrscher in der Klasse, sondern Berater, fédelund Moderator des
Unterrichtsgeschehens. Die Veradnderung der LeHierverringert den Schulstress.
Die Lerner arbeiten in Gruppen, der beliebtestenig®form. Die Vielseitigkeit der
Aufgaben ermdglicht jedem Schiler die Wahl diesefgabe, die ihn am meisten
interessiert und die er am besten erfiillen kanne Bolche Arbeitsweise macht den
Schilern Spd, sie assoziieren diese positiven Erlebnisse nnitlaninhalten, was die
Behaltensleistungen und den Lerneffekt erhoht.

SelbstbezugDamit der Lerninhalt gut behalten wird, soll erBaziehung mit eigenen
Erfahrungen gebracht werden. Wenn die Schiler mlibstbezug lernen, wenn die
neuen Informationen auf irgendeine Weise mit degemén Person in Beziehung
gesetzt werden konnen, gelten sie als besondemutiedjstrachtig. Es soll daher
aufgezeigt werden, welche konkrete Bedeutung dmarrmation fur die eigene Person
und das Leben des Lerners hat (eventuell fir arféersonen, die fir ihn wichtig sind,
mit denen er sich identifizieren kann). Der Inhaliss personenbezogen sein. Diese
Empfehlung geht von dem Grundsatz aus, dass s&iMdnschen hauptsachlich fur
Mitteilungen interessieren, die Bezug zu Lebenasitnen aufweisen, die sie aus
eigener Erfahrung kennen oder in denen sie Erfgemurflr die Zukunft sammeln
konnen (Mietzel 1998: 192, 356, 357). In dieseni fiadlet eine tiefere Aufarbeitung
von Informationen statt (Selbstbezugseffekt). Emsatzlicher Vorteil ist, dass
Material, das mit Selbstbezug gelernt worden igthehos aus dem Langzeitgedachtnis
abgerufen werden kann. (Mietzel 1998: 192). Diesssage bestatigen Experimente
von Szewczuk (1984:28-47). Sie fuhren zu Schlugsfoingen, dass aus einem
umfangreichen Komplex von Informationen diejenigem besten behalten werden, die
mit einer emotionalen Reaktion verbunden sind uimére Bezug zur personlichen
Erfahrung, zur eigenen Person oder Lebenssitudtadyen sowie mit dem eigenen
Handeln assoziiert werden konnen. Hohe Behaltestgleglen werden bei
Informationen nachgewiesen, die bereits bekanmt sder mit friheren Erfahrungen
und Kenntnissen durch spontane (unbeabsichtigte)n&mungen oder absichtliche

Lerneffekte untersuchten u.a. amerikanische undistise Wissenschaftler R.E. Smith im
Journal of Personality and Social Psychology 188 @®72); B.N. Volgin in der russischen
Zeitschrift Chemie und Leben (Chimijazyzn) 3,3,1973; Berichte darliber bringen auch das
amerikanische Journal of the Chemical Society, N&gentist 58,39 1973 (Lerntechnik
»science comics”), New Scientist 59,210; Nachrichéeis Chemie und Technik 20, 146 (1972)
berichten Uber die erfolgreiche Umsetzung der karigsten Regeln der chemischen Analyse
als Kartenspiel. (nach Vester 1991:183).
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gezielte Denkvorgange verknipft werden kdnnen (8zelw 1984: 47-48, 126, 136,
138).

Das personen- und erfahrungsbezogene Lernen fimdetHandlungsorientierten

Unterricht statt. Die Erarbeitung der Unterrichtspukte sorgt fir den personlichen
Bezug zum Objekt der Arbeit und zum Lernstoff, dabei elaboriert wird; es kommt
zur personlichen ldentifikation der Lerner mit LieMmalten. Eigene Interessen und
Neigungen, frihere Erfahrungen konnen ausgenutztieme Das ist ein weiterer

Beweis fiir die besondere Lerneffektivitat des Hangbkorientierten Unterrichts.

Die Popularitat dieses Unterrichtsmodells, die Hamglsorientierung zum Paradigma
der gegenwartigen Didaktik werden flje lasst sich auch noch mit weiteren
Argumenten lernpsychologischer Natur begrinden.

» Argument 1 spricht fir Schulerzentriertheit: Dierhenden missen verstehen, dass
sie selbst die Verantwortung fur das Lernen tradgie. Handlungsorientierung
erfillt diese Forderung am besten dadurch, dass Ldimenden an der
Vorbereitung, Durchfihrung und Auswertung des Urtkts Dbeteiligt sind
(Jank/Meyer 2000:341).

» Argument 2 betont den Bedarf der Schiler nach rismfoer und interpersonaler
Aktivitat. Wenn die Lernenden im Unterricht einggikognitiv gefordert sind,
gehen sie zu Nebentatigkeiten Uber, bei denenichensanuell betéatigen und mit
ihren Mitschilern kommunizieren kénnen. Jank/Mg@800:341) erwahnen unter
motorischen Tatigkeiten u.a.: Beschaftigung mit demgenen Korper (an
Fingernageln kauen, sich kratzen, in der Nase pdpehd mit anderen
Gegenstanden (zeichnen, mit dem Stuhl kippeln, ddleyj oder andere
Gegenstande bemalen). Zu den interpersonalen fktvi gehoren: schwatzen mit
Mitschillern, sich verabreden, Witze erzdhlen, udgvywachsene Lernende
bevorzugen ,Konferenzzeichnungen® und Untereinas@fechen. Die
Nebentatigkeiten sind zumeist sinnlich-ganzheitbttukturiert. Sie sind gefiihls-
und korperbezogen und durch ein hohef Ma Selbsttatigkeit und Kooperation
mit andern Schilern gekennzeichnet. (Jank/Meyel0332). Die Analyse der
Nebentatigkeiten macht deutlich, was den Lerneridah, und Uberzeugt davon,
dass Aktivitdten solcher Art in der Unterrichtsgétsing berlcksichtigt werden
sollen.
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4 .3. Literaturwissenschaftliche Positionen und ihre
Konsequenzen fur die Literaturdidaktik

Unter den literaturwissenschaftlichen Positionene dauf die gegenwaértige

Entwicklung der Literaturdidaktik einen dgen Einfluss ausgeubt haben, sind
Rezeptionsasthetik und Poststrukturalismus zu ewam@h Die Rezeptionsasthetik
bestimmt die Entwicklungsrichtung der Literaturdktlla seit den 1970er Jahren bis
heute. Die poststrukturalistischen Tendenzen sinder Literaturdidaktik der 1990er

Jahre zu beobachten.

4.3.1. Rezeptionsasthetik

Die Bemerkung von H. R. JBuder methodologische Kreis einer Produktions- und
Darstellungsasthetik, in dem sich die Literaturetsschaft bewegt, misse auf eine
Rezeptions- und Wirkungsasthetik geotffnet werdeafi(Jnach Schober 1977:207)
beginnt gegen Ende der 1960er Jahre ein literadgemischaftliches Programm der
Orientierung am Leser. Im Vordergrund des Interesteht das Zusammenspiel von
Text und Leser.

Anfange der Rezeptionsasthetik sind in der Fratfestenach dem ontologischen Ort
poetischer Texte zu suchen. Wo existiert der Textm-Bewusstsein des Autors
wahrend der Schaffenszeit, als vorhandener TextriStektur) oder auf der
Rezeptionsseite, im Bewusstsein des Lesers, imdetiduellen Textrealisation, in der
Wirkungsgeschichte? (Ricklefs 1996:992).

Die Rezeptionsasthetik bewegt sich im Spannungsfeld Phanomenologie (R.
Ingarden), Wissenssoziologie (K. Mannheimer), Herewtik (H.-G. Gadamer), und
Fiktions- bzw. Imaginationstheorie (W. Iser), mitewgssen BerUhrungen zu
Poststrukturalismus und Dekonstruktivismus (Ricklef996:993). lhre klassische
Form verdankt die Rezeptionsasthetik der sogenannt®nstanzer Schule,
reprasentiert von W. Iser und H. R. fau

Die Rezeptionsasthetik entwickelt eine Theorie liglelteraktion zwischen Text und
Leser, bezogen auf &sthetisch hochrangige Textamenkomplexe Strukturen. Sie
versucht die strukturelle Objektivitat der Textedudie konstitutive Leistung der
rezeptiven Akte aufeinander zu beziehen (Rickl&861994).

Die rezeptionsasthetische Theorie W. Isers konsghtsich auf den idealtypischen
Akt des Lesens (Iser 1972, 1975, 1976) und diergrofigen der Fiktionalitat.

Iser unterscheidet fiktive Texte und pragmatischeacll Isers Bezeichnung
.expositorische*) Texte. Diese Unterscheidung rekur auf die vom Leser zu
leistende Aktualisierung. Der pragmatische Text htstein einem festen
Verwendungszusammenhang; der Fiktivtext bietet siem Leser dierhalb einer
unmittelbar zweckhaften Kommunikation und Situasigebundenheit an. Der Leser
stellt den Fiktivtext in individueller Weise in Zassmenhénge und realisiert ihn
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vielfaltig. Der literarische Text ist nicht situateingebunden und anwendbar, gerade
dadurch fuhrt er den Leser zu einem kommunikati&piel, das den Ublichen
Handlungskontext Uberschreitet (Schober 1977:208).

Iser geht von einem dynamischen Textbegriff aus. T2t ist ein wirkendes Potential
und Ausloser von Leseprozessen. Der Text gelangst edurch die
Konstitutionsleistung eines ihn rezipierenden Bestagins zu seiner Gegebenheit, so
dass sich das Werk zu seinem eigentlichen CharalddProzess nur im Lesevorgang
zu entfalten vermag"” (Iser nach Schober 1977:2B8%istheorem bei Iser ist das von
R. Ingarden Ubernommene Konzept des Textes als &lnemensystems, auf das der
Leser mit Konkretisierungen reagiert. Der Akt desséns schlfi Leserbewusstsein
und Textstruktur zusammen.

Iser (1976) hat untersucht, wie der literarischextTéen Leser motiviert, an der
Sinnbildung mitzuwirken. Er stellt dabei die Reaktn des Lesers in den Mittelpunkt.
Der literarische Text ist nicht wie ein Gegenstaedeben, sondern entsteht durch die
Tatigkeiten des Lesers, wenn er aus der Abfolgahditer eine fiktive Welt entstehen
lasst. Die Tatigkeiten des Lesers sind notwendig,aus der Abfolge der Woérter eine
fiktive Welt entstehen zu lassen. (Bredella 199)1.:51

Schwerpunkt der Iserschen Forschung sind die Taktgfien, die die Tatigkeiten des
Lesers lenken und den Lesevorgang mitbestimmen. diesen Strategien wird hier
nur die der ,Leerstelle* nadher erlautert, weil die meiste Aufmerksamkeit und den
gropten Widerhall in der Literaturdidaktik gefunden.hat

Der Konzeption der Leerstellen bei Iser liegt Imgpars Begriff der
Unbestimmtheitsstelle zugrunde. Nach Ingarden é&etha literarische Texte
Unbestimmtheitsstellen, die der Leser meistens smihen konkreten Vorstellungen
fullt. Bei Ingarden steht dem Leser weitgehend, foli er die Unbestimmtheitsstelle
fullt oder offen lasst. Das Verstehen des litecdmn Textes wird dabei nicht
wesentlich berihrt. Die Leerstelle nach Iser ehtstlann, wenn zwei Segmente des
Textes aufeinandertreffen und den Leser motivies@n zueinander in Beziehung zu
setzen. Leerstellen entstehen u. a., wenn eine lttagpndaus unterschiedlichen
Perspektiven dargestellt und bewertet wird odermagar Leser zwei widerspruchliche
Handlungen einer Figur zueinander in Beziehung ¢Btzdella 1991:51). Leerstellen
lassen beim Lesen verschiedene Realisierungsmégitem offen. So kann der Leser
seine Erfahrungen in individueller Weise einbring&er fiktionale Text baut auf
mehreren strukturellen Ebenen BewusstseinkorralateDie Leerstellen des Textes,
die auf mehreren Strukturebenen auftreten, versmtasden Leser zu eigenen
Konkretisierungen, die entsprechend den individuell Rezipienten und
Rezeptionssituationen nur ganz unterschiedlich tikorert werden kdnnen. Jeder
fiktionale Text beweist dadurch eine programmiefehrsinnigkeit (Schober
1977:208).

Die Sinn- und Begriffskonstruktion des literarisnhiBextes entsteht im Spannungsfeld
zwischen objektivierbaren Strukturen der Textbeemig der einen Seite und der
subjektiven Kompetenz des Lesers auf der anderia. $#ese wird beeinflusst von
individuellen Dispositionen des jeweiligen Lesesginen ,Bewusstseininhalten,
epochal und sozial bedingten Anschauungen — di.semer Erfahrungsgeschichte.
Die selektierende und imaginativ gestaltbildendsxtikonstituierende Leseraktivitat
fuhrt zu einer so intensiven Partizipation an deextT dass der Leser gebannt und
befangen in dem ist, was er hervorbringt. Deswegah man als Leser oft den
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Eindruck, wahrend des Lesens ein anderes Lebehtgrldhaben. (Ricklefs 1996:994-
995). Das Text-Leser-Verhaltnis ist jedoch nichiseitig vom Leser dominiert. Der
Text ist der Bedingungsfaktor, er beinhaltet diegeplanten Rezeptionslenkungen —
die Werkstruktur (Schober 1977:208-209). Der Itsche Text besitzt wegen seiner
verschiedenen Deutbarkeit eine ,Apellstruktur” (Mgler 1975). Unbestimmtheit eines
fiktionalen Textes ist die Wirkungsbedingung litésaher Prosa.

Iser unterscheidet ,Text* vom ,Werk"“. Der Text wirbm Werk erst durch seine
Konkretisation durch den Leser. ,Dort, wo Text Urmeker zur Konvergenz gelangen,
liegt der Ort des literarischen Werks". Das Wetknighr als der Text: Es gewinnt sein
Leben erst in der Konkretisation des Lesers. Diakfetisation ist beeinflusst von den
Dispositionen des Lesers, aber die Dispositionem&d nur von den Bedingungen des
Textes aktiviert werden. Das literarische Werk tz¢siwei Pole: den kinstlerischen
und den asthetischen. Der kiinstlerische ist der Yartor geschaffene Text, der
asthetische — die vom Leser geleistete Konkretisafiser nach Schober 1977:208,
209).

Die Rezeptionsasthetik stellt keine einheitlicheedifie dar. Die einzelnen Positionen
unterscheiden sich vor allem in der Einschatzungjeweit der Text die Tatigkeiten
des Lesers steuert. Dieses Problem hangt mit derhtiggten Frage der
postobjektivistischen Literaturwissenschaft zusammeie aus dem Text-Leser-
Verhaltnis hervorgeht. Wenn der Sinn des litertwescTextes erst in der Interaktion
entsteht, dann stellt sich die Frage, ob jede pnég¢ation des Textes als legitim
angesehen werden kann. Die entscheidende Rolleemindeder dem Text oder dem
Leser zuerkannt. Der Text tritt z. B. bei D. Bleigh den Hintergrund. Dieser
Wissenschaftler ist der Ansicht, dass die Integti@t weniger Uber den Text als tber
den Leser sagt, der durch die Interpretation s&iteressen, Vorlieben und Werte
erkennen kann (nach Bredella 1991:51). Bei Iseelspier Text die entscheidende
Rolle: Er lenkt den Leser. Isers Ansicht in dies®unkt teilen heutzutage die
hermeneutisch orientierten Literaturwissenschatiled Literaturdidaktiker. Nach der
Auffassung Bredellas muss zugleich die konstitutRelle des Lesers und die
grundbestimmende Rolle des Textes anerkannt weienLeser kann den Text nur
verstehen, wenn er tatig und kreativ ist. Das bedeedoch nicht, dass er seine
Vorstellungen in einen amorphen Text projiziert.viird durch den Text gelenkt und
zu jeweiligen Lesertatigkeiten veranlasst und hegafordert. ,Der Text bestimmt,
welche Leerstellen er flllen bzw. Uberbriicken musdches Vorwissen und welche
Vorerfahrungen er dem Text zur Verfligung stelled wuie er sie modifizieren muss.
Nur dadurch, dass der Text die Bedingungen setitr ulenen der Leser kreativ wird,
kann Lesen und Verstehen zu neuen Erkenntnissen aundeinem vertieften
Selbstverstandnis fihren* (Bredella 1991%82Bei der Textinterpretation handelt es
sich demnach um das Verstehen des Textes.

H. R. Ja@, der zweite Vertreter der Konstanzer Schule dereR#onsasthetik, geht
von methodologischen Uberlegungen zur Literaturgiete aus. Literaturgeschichte
ist fur ihn ein ,Prozess asthetischer Rezeption @rdduktion, der sich in der
Aktualisierung der Texte durch den aufnehmenderei,eten reflektierenden Kritiker

% Ahnliche Positionen vertreten auch Fingerhut, BeinKiigler, Muller-Michaels, op. cit.
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und den selbst wieder produzierenden Schriftstelleitzieht® (Jay 1975 nach
Schober 1977:210). Jawarbeitet das Verhaltnis von Werk, Publikum undemWerk
heraus. Sein Leitgedanke ist, dass der Leser d&kitoes Subjekt auf die literarische
Produktion zurickwirkt. Das Sinnverstehen der Werk@m Lesepublikum hat
Ruckwirkungen auf die Produktion. Bestimmte Ledeidtten erzeugen einen
gewissen ,Erwartungshorizont®, der verlangt, dass meues Werk beziglich der
bisherigen Literatur und der gesellschaftlichenemdiskussion produktiv sein muss.
Fur die Rezeptionsasthetik ist vor allem die ineosde Rezeption von Interesse, bei
der eine elitare Lesergruppe den Text unter astttetn und gesellschaftlichen
Gesichtspunkten reflektiert und somit veranderntl die Produktion zurtickwirken
kann. Dem durchschnittlichen Leser ist dieses heemische Reflektieren fremd, er
bringt einen verfestigten Erwartungshorizont migr dlie Produktion von Literatur
entsprechend stabilisiert. Der elitére Leser trdibtEntwicklung der Literatur voran,
indem er solche Werke erwartet, in denen seine iEmwgshaltung durchbrochen wird
— deswegen werden sie produziert. Auf diese Wemgsteht die hohe Literatur. Der
ungeilibte Leser wird zum Konsumenten der Unterhgdliteratur, in der sein
Erwartungshorizont durchaus erfullt wird und di&ikte Erwartung zur Norm fir die
Produktion wird®. Diese Erwartungshaltung fiihrt zur Entstehung Tévialliteratur
(vgl. Schober 1977:211).

Diese These Uber Einbeziehung der Rezeption ilPddduktion von Literatur betont
die Geschichtlichkeit der Literatur und ihren kormikativen Charakter. Deswegen ist
die Literaturgeschichte zugleich Rezeptionsgesthich Geschichte des urteilenden
Lesers und seiner Aktivitaten (Schober 1977:207¢208

Die Rezeptionsasthetik ist in Polen relativ wenakdnnt. Diese Theorie tritt unter
verschiedenen Benennungen auf: ,estetyka recef@itowski 1986), ,estetyka
recepcji i oddziatywania“, teoria lektury* (Handkd991), ,poetyka odbioru*
(Balcerzan 1976, Chaggtowska/Wystouch  1987). Die  Basistexte der
Rezeptionsasthetik (Iser, JAuvurden zwar von polnischen Literaturwissenschaitl
in ihren Arbeiten erwdhnt (z. B. Markiewicz 1980:8/79, 181, 36, 49, 212, 282;
Chrzastowska/Wystouch 1987:513) und mehrmals ins Pdieisdbersetzt, aber ihre
Forschungsideen wurden weder in der Literaturwisdeait zur Analyse von Werken
der polnischen Literatur verwendet (Handke 1991r&ih sind zu Grundlagen einer
literaturdidaktischen Schule geworden. Die Literdidiaktik in Polen stitzt sich auf
die Positionen des Strukturalismus und der Semiotikd nimmt die
rezeptionsasthetische Theorie nur in geringem Ugnfaahr. Zu wenigen Ausnahmen
kdnnen u.a. die Arbeiten von R. Handke (1984, 19@t¢chnet werden.

Die Nahe der Rezeptionsasthetik zur Literaturdi#ta&tgibt sich aus der Nahe der
zentralen Rolle des Lesers zum schilerorientierfersatz der Didaktik. Die

Rezeptionsasthetik stellt nicht den Text, sondeenTeext-Leser-Beziehung und die
Tatigkeiten des Lesers in den Mittelpunkt ihrer Bgewngen. Von hier aus ergibt sich

%8 Trivialliteratur ist ein Gegenstand der Literanzmlogie, der Massenkommunikationsforschung und
der empirischen Leseforschung. Diese Disziplineckele u.a. die Verwurzelung der Lesehaltungen in
Sozialisationsprozessen und Zusammenhange zwisébdraltensweisen und Einstellungen bestimmter
sozialer Schichten und Leserrollen in trivialen @&srauf (vgl. Schober 1977:211).
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ein enger Zusammenhang mit dem schulerorientiedeterricht. Der Schiler als
Leser literarischer Texte nimmt nicht nur auf, vimslem Text gegeben ist, sondern
kann sich in seinen Reaktionen auf den Text séiashenlernen (Bredella 1991:51-
52).
Von der Rezeptionsédsthetik gingen auf die Liteditlaktik einige wesentliche
Impulse aus, und zwar von ihren geschichtsbezogemefesetheoretischen Arbeiten.
Sie verursachten eine langfristige Veranderung bkesarischen Lernens. Zum
rezeptionsasthetischen Erbe in der Literaturdiaeihtren vor allem:
» Legitimierung der Erziehung durch Literatur und démgangs mit Literatur als
Bildungsgut.
Durch den Rekurs auf Rezeptionasthetik kann derasmanit Literatur im Unterricht
weit konkreter im Blick auf Lernprozesse legitintieerden als durch den lange tblich
gewesenen Hinweis auf Dichtung als Uberzeitlicrektiyes Bildungsgut. In der
Rezeptionsasthetik wird hervorgehoben, dass Tektsiren ein Angebot zur aktiven
Beteiligung des Lesers an der Realisierung der Bedgsvorschlage des Textes sind.
Beim Textumgang laufen Antizipationen und Erprobemger eigenen Erfahrungswelt
ab, also Prozesse der Bewusstseinserweiterung esdkrativen Spiels (Schober
1977:209). Diese Prozesse beeinflussen die BildwmgHaltungen und Wertungen.
Die Rezeptionsasthetik begrindet auf diese Weise a@rwieherischen Wert des
Umgangs mit Literatur und damit legitimiert sie hwdfektive Leitziele der Erziehung
und Bildung durch Literatur.
» Veranderte Einstellung zur Literatur als Unterrstach.
Mit der Entdeckung der emotiven Seite des Leselterimvon der Rezeptionsasthetik
wird der Spf an Literatur zum legitimen Bildungsziel. Der Laééurunterricht
beschrénkt sich nicht mehr auf quasi-wissenschhéliTextanalyse, Vermittlung der
Werkstruktur und Interpretationsrituale, sondemmhtisiert persénliche Einstellungen
zur Lekture und profitiert von emotioneller Einsielg zum Gelesenen.
» Historische Literaturbetrachtung.
Die historische Betrachtung der Literatur manifastisich vor allem in der
Einbeziehung der Rezeptions- und Wirkungsgeschigétditerarischen Werke in den
literarischen Lernprozess. Bei der Erfassung descliehtlichkeit der Literatur ist die
Erfahrung der Werke durch ihre Leser in verschiedeBpochen zu bertcksichtigen.
Betont wird der Umstand, dass ein und dasselbe Weyk verschiedenen
Lesergenerationen aufgrund der jeweiligen gesdigblen Situation und
Verwendungsabsicht verschiedenartige Rezeptiondrkamkretisationen erfahrt. Die
wirkungsgeschichtliche  Betrachtungsweise  der litschen Werke im
Literaturunterricht hat in Deutschland ihren fes®atz gefunden (Schober 1977:210).
Diese Literaturauffassung hat auch dazu gefuhds dée Rolle des historischen und
kulturhistorischen Kontextes fiir die Entwicklung ddteratur mehr beachtet wird. In
der Literaturgeschichte und im Literaturunterrioverden Beziige zwischen der
politischen, wirtschaftlichen und sozialen Situat&inerseits und dem Stellenwert der
Literatur in der Gesellschaft sowie normenpoetiactiBestimmungen andererseits
hervorgehoben; es erscheinen Informationen Ubesddi@le Einbettung der Literatur
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(Lesepublikum, unterschiedliche Leserkreise, Vetbing der Literatur, berufliche
Situation der Schriftsteller, Rolle des Schriftisted in der Gesellschatf)

» Entdeckung der Trivialliteratur fur den Literatuternicht.

Rezeptionsasthetische Forschungen trugen zur Emwved des Literaturbegriffs bei.
Neben der erhobenen Literatur wurde auch die Tlitdgeatur ,salonfahig” und zum
Gegenstand literaturwissenschaftlicher Untersuchan®ie sich rasch entwickelnde
Literatursoziologie und empirische Leseforschungimen den Weg zum Einzug der
massenhaft verbreiteten Literatur in den Literattetricht frei. Neben lange tradierten
Kanonwerken fanden u.a. Jugendliteratur, Kriminalkoe, Abenteuerromane oder
Comics ihren Platz im Literaturunterricht. Trivitgdratur wurde oft ,gegen den Strich*
gelesen: im Literaturunterricht sollten die Lerr#&nblicke in die soziologische und
literaturgeschichtliche Rolle der Massenliteratuewginen und ihre ,Machart”
erkennen, damit sie befahigt werden, den Produkden Massenkultur kritisch
gegenuberzustehen.

» Ablehnung der werkimmanenten Interpretation.

Das Basistheorem der Rezeptionsasthetik besagt,dd@sLesen ein produktiver und
kreativer Akt ist. Dies ist ein Resultat der Aufefuktur eines literarischen Textes.
Der asthetische Text veranlasst die Leser dank eseiginprogrammierten
Mehrdeutigkeit (Leerstellen) zu unterschiedlichervon dem persdnlichen
Erfahrungshorizont abhéngigen Konkretisationen.s®id/oraussetzung fihrte zur
Umwertung der Interpretationsfrage und in der Koms®z zur Ablehnung der
traditionellen werkimmanenten Textinterpretationje dnach einer richtigen®
Textdeutung suchte. Im Literaturunterricht passiemrts allzu oft, dass im
Interpretationsgesprach auf die Bestatigung eimgefeer Interpretationsklischees
hingelenkt wurde. Eine vereindeutigende Interpiatat wird von der
Rezeptionsasthetik als Verarmung des literarisdhearkes betrachtet und als eine
solche entschieden abgelehnt (vgl. Iser 1975:228). Interpretation wird nunmehr
verstanden als Ausdruck der eigenen, individudllese-Erfahrung. Die weitgehenden
Konsequenzen dieser veranderten Interpretatioressufig werden im Kap. 7.2.2.
genauer dargestellt.

» Kreativitét als Prinzip im Literaturunterricht: Lexsals Co-Autor des Textes.

%7 Diese Aspekte kommen in den Arbeiten des Bremdrekiivs besonders stark zum Vorschein. Das
Bremer Kollektiv war ein Zusammenschluss von BreDeutschlehrern unter der Mentorenschaft Heinz
Ides; der Name steht fur einen politischen Deutstdrdcht linker Provenienz (kritische,
ideologiekritische, kritisch-konstruktivische, lissch-materialistische Literaturdidaktik). Litematwird

als soziales Phanomen analysiert; im Literaturuicter werden soziale Probleme behandelt und Fragen
nach der Funktion von Literatur in der gesellsdidfen Wirklichkeit und gesellschaftlichen
Auseinandersetzungen gestellt. Die Zielsetzungreiniehen Didaktik war, dass Lerner Einsicht in die
Wechselbeziehung zwischen Literatur und Gesellschafvinnen sowie die Widerspiegelung der
historisch-gesellschaftlichen Situation im litesghien Text erkennen. Charakteristisch fir diese
historisch-materialistische Literaturdidaktik isasd Hinzufiigen von erganzenden Informationstexten,
Tabellen, Statistiken, Dateien, Ausziigen aus pbbschen und historischen Darstellungen, die dem
zeitlichen Umfeld des literarischen Werkes entst@mnoder Verhaltnisse zwischen Literatur und
Gesellschaft aus anderer als literaturwissensattadt! Sicht erlautern. Die Beschaftigung mit Triviand
Massenliteratur ist in den theoretisch-kritischaséprozess eingebettet: Die Griinde fir die Heusigll
solcher Texte sowie deren Machart sollen aufgedsekilen, so dass die Lerner zukiinftig massenmediale
Produkte bewusster und damit skeptischer aufnelfReefgen 1999:35-38).
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Eine weitere Folge des Theorems, dass der LeseBealieutung eines literarischen
Textes selbst generiere, ist die Bestimmung desrkeaum Mitautor des Textes. Da
der Leser im aktiven, produktiven Vorgang des Leseéas Textverstehen bestimmt,
indem er den Text um eigene Konkretisierungen eatgadwurde er zum Mitgestalter
des Textes. Auf dieser Grundlage favorisierte diterhturdidaktik die subjektive

Herstellung von Sinn im Lektlreprozess, das Leden,aroduktives” Lesen, als

koproduktiven Vorgang (vgl. Forster 1993:6). Diedaktische Konsequenz dieser
Auffassung beruhte darauf, dass den Kern des Litenaterrichts die Reaktion des
Schuilerlesers auf den literarischen Text, meisiensler schriftichen Form einer

kreativen Text(um)gestaltung, bildete.

» Der produktive Ansatz im Literaturunterricht.

Die Weiterentwicklung dieser Tendenz fuhrte zur Breitung des produktiven

Ansatzes im Literaturunterricht. Verschiedene =mablre Formen des kreativen
Schreibens bestimmten bald das methodische Vorgehérteraturunterricht. Diese

Entwicklung wird in den Kapiteln 4.5.1. und 7.2edngehend behandelt.

» Entwicklung der Literaturdidaktik in Richtung Untightsmethodik.

Infolge der rezeptionsasthetischen Wende behegsctlie Problematik der

methodischen Gestaltung des Literaturunterriches wlissenschaftliche Diskussion
innerhalb der Literaturdidaktik. Es kam zu eineplegionsartigen Entwicklung der
handlungsorientierten Methoden. Die neue Methoddberte rasch den Boden und
etablierte sich fur die drei nachsten Jahrzehntéitaraturunterricht. Die Darstellung

der handlungsorientierten Methoden folgt in den itép 7.2.4. und 7.2.5. dieser
Arbeit.

4.3.2. Poststrukturalismus

Poststrukturalismus ist in ein Frankreich begried@weig der Wissenschaftskritik,
die auch die Literaturtheorie betrifft. Ende der6Q€r Jahre spaltete er sich vom
Strukturalismus ab. Im Poststrukturalismus wird 8abjekt als ein Produkt, als ein
Bindlungskomplex von Fremdeinwirkung, und nicht ledsatives Wesen angesehen.
Fur die poststrukturalistische Literaturwissenstistfdeswegen auch das literarische
Werk ein Netz anderer Texte, das dufdherlappung von Eigen- und Fremdtext
Palimpsestcharakter annimmt und seine Entstehwtny ausschliglich der Kreativitat
des Autors verdankt (Poststrukturalismus:1998). Einscheidendes Merkmal der
poststrukturalistischen Literaturauffassung isteftextualitat. Intertextualitat ist die
Bezeichnung fur Referenzbeziige eines literarischertes (Phanotext) zu jenen
Texten (Genotexten), Zeichengefligen oder Kodesdiauér verweist. Grundlage ihrer
Entschlusselung sind Zitate und Allusionen. Von 8emiotik wird die Textauffassung
tbernommen, die besagt, dass jeder Text auf Varlagelickgreift. Ein literarischer
Text wird demnach von einem Netz anderer Texte lébert; auch Bezilige zum
Zeichensystem der bildenden Kunst sind méglich.tdesind in dieser Auffassung
weder Aussage Uber diepamutextliche Welt noch deren Abbild, sondern sieidteen
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sich vor allem auf andere Texte. Ein literarischiésrk ist kein autonomes Gebilde,
sondern ein Teil eines Ubergreifenden Textzusamargsund kann nur in Bezug auf
diesen Zusammenhang verstanden werden. Die Ideditdemischen Werkes als
Textuniversum und komplexes Verweisungssystem wurdein U. Ecos ,Der Name
der Rose" realisiert. Der Leser wird zum Detektidem die Aufdeckung der
intertextuellen Textebene obliegt. Das Spiel mitmde-remdtext wird zum
konstituierenden Prinzip (KOster:1998, Spinner 1998

Die Theorie der Intertextualitét fasst das litesele Werk als dezentriert auf, aber mit
noch grerer Radikalitdt geschieht es im DekonstruktivismBeststrukturalismus
steht in seiner Vorgehensweise dem Dekonstruktivssmahe. Nach J. Derrida liegt
der Struktur des literarischen Werkes ein struktendes Prinzip zugrunde, das jedoch
nicht, wie im Strukturalismus vorausgesetzt, exstth die Beziehung der einzelnen
Elemente des Werkes zueinander entsteht, sonderelkstruktur vorausgeht. Um
dieses Prinzip aufzusplren, muss man die einzdihemente der Struktur befreien,
d.h. dekonstruieren. Damit verandert sich das d@l Interpretation: Es geht nicht
mehr darum, einen einheitlichen Sinn im literarestiWerk zu konstruieren, sondern
darum, diesen Sinn zu dekonstruieren, um die Hg¢sitit und Widersprichlichkeit
der Texte und das freie Spiel ihrer Elemente awhtlzu holen (Bredella 1991:50).
Zentrales Moment der dekonstruktivistischen Intetqionsstrategie ist es, den
grundlegenden Widerspruch zwischen dem, was desrAgldubt, zu sagen, und dem,
was der Text wirklich aussagt, zum Vorschein zunden. Viele Kritiker haben den
Dekonstruktivisten deshalb interpretatorische Wiillkunterstellt (Dekonstruktion
1998). Doch generell wird behauptet, dass der D&tkoktivismus nicht gewaltsam
Texte dekonstruiert, sondern an ihnen aufzeigts das Anspruch auf eine einheitliche
Textinterpretation unbegriindet ist. Die Aufgabe berpretation besteht darin, die
Heterogenitéat der Texte aufzusplren. Dekonstrukisorein analytisches Verfahren,
das den Spielcharakter des Kunstwerkes betont eine #\sthetik der Offenheit und
des ,Gegen-den-Strich-Lesens” propagiert.

Dekonstruktivismus ist ein Konzept, das dem Stm#tismus prinzipiell
entgegengesetzt ist. Sein methodologisches Prograanedoch mit Strukturalismus
die Distanz der objektiven Beobachtung gemein. Dekonstruktivist operiert am
Text, als sei dieser eine ablosbare Realitat dechBamaterie, die sich aus der
objektiven Entfernung des Textbeobachters erfabepe (Stierle 1996:1165). Ferner
muss betont werden, das die Dekonstruktion implizibraussetzt, dass der Sinn
einmal gebildet worden ist (Bredella 1991:51).

In literaturwissenschaftlichen und literaturdidaktien Tendenzen machen sich seit
Beginn der 1990er Jahre Auswirkungen des postmedeBewusstseins sichtbar. Ein
postmodernes Zeichen ist ein parodistisches, icbes Verhaltnis zum Text und der
distanzierende, spielerische Umgang mit dem TextenhV die Schiler zum
spielerischen, verfremdenden, collagierenden Umgang exten angehalten werden,
dann entspricht das der postmodernen und poststalistischen Auffassung, dass
Texte nicht auf einen einheitlichen Sinn hin zu tdauseien. Damit kommt in der
Rezeptions- und Produktionsorientierung des Liteatiterrichts die postmoderne und
poststrukturalistische Literaturauffassung zum Ausk (Spinner 1993:30).

Die poststrukturalistische Literaturauffassung teigeue Perspektiven fir die
Literaturdidaktik auf. Der Poststrukturalismus émét einen neuen Blick auf die
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Zusammenhénge in einem Text durch den DiskurslfeBiif literarischer Text ist als
ein Ort zu sehen, in dem sich verschiedene Diskutde eingespielte Muster von
Aussagen, begegnen. Der Text wird nicht als etwashegliches, in sich
Geschlossenes verstanden, sondern als Zusammentretfnterschiedlicher,
widersprichlicher Diskurse. Statt die Einheitlicihlaines Textes auf allen Ebenen in
der traditionellen werkimmanenten Interpretatiofizageigen, dekonstruiert man die
Einheit, zeigt auf, welche verschiedenen Sinnoeeabgen in einem Text
zusammenkommen und wie sie eine absphalide Sinndeutung verhindern.
Poststrukturalismus befreit den Lehrer von dem mife, wie die einzelnen
Sinndeutungen, die die Rezeptionsasthetik zulasgeinander zu beziehen sind und
ob die Synthese mdglich ist. Die Arbeit an Wideisjien, Ambiguitaten, Briichen im
Text, Herausarbeiten verschiedener Sinndimensi@neetzt das Bemihen um eine
einheitliche, zusammenhangende Werkinterpretafispinner 1993:31-32). Bei dieser
Arbeit herrscht nicht subjektive Willkiir, sonders geht um das Bemihen, die
unterschiedlichen Diskurse am Text zu belegen. Baspruch auf Vollstandigkeit
wird aufgegeben: es ist kaum moglich, abs@elie alle Diskurse aufzuzeigen, die in
ein Werk eingeschrieben sind. Es ist deswegen duscHegitim, in Unterricht
diejenigen  Diskurse oder Sinndimensionen heraubeitan, die dem
Interessenhorizont der Lerner zuganglich sind ($@i1993:32).

In der poststrukturalistischen Literaturwissenstleif der Begriff der Intertextualitat
wichtig geworden. Die Betonung der Intertextualitét in der Literaturdidaktik zu
einer starkeren Berlcksichtigung von Textreihen,xt§egquenzen gefihrt. In
intertextuellen Uberlegungen werden spatere Tdstdm@wort auf frilhere Texte, ihre
Weiterfiihrung oder Infragestellung aufgefasst (8@l 993:32-33).

4 4. Literaturdidaktik

Aus dem Wesen der Literaturdidaktik als einer pistiachen Wissenschaft resultiert
die Notwendigkeit, diejenigen Aspekte dieser Dibaippervorzuheben, auf die in den
weiteren Kapiteln der vorliegenden Arbeit nahegegangen wird.

Die Literaturdidaktik ist eine der Fachdidaktikenduals eine solche bildet sie einen
Teil der Allgemeindidaktik. Diese Wissenschaftem@en nach Pasterniak (1984:31,
34) zu den praxeologischen Wissenschaften. Ihr Wegt in der Ausarbeitung von
Regeln fur ein effektives Handeln, d.h. fir die €hftihrung eines lerneffektiven
Literaturunterrichts.

Die Literaturdidaktik verdankt Impulse fur ihre Bohung den unterrichtspraktischen
Problemen und Fragen, die eine Folge der sich deraden gesellschaftlichen
Realitat sind. Der Sinn der literaturdidaktischeord€hung ergibt sich aus der
Brauchbarkeit ihrer Erkenntnisse fur die Untersghaxis, d.h. fir den
Literaturunterricht in der jeweiligen padagogisclue gesellschaftlichen Situation.
Die Literaturdidaktik ist eine systematische Wissd#maft von wechselseitigen
Zusammenhéngen zwischen den Elementen, die den -Leehprozess im
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Literaturunterricht ~ konstituieren: dem zu  vermitidén  Objekt, d.h.

Unterrichtsgegenstand, dem zu belehrenden Subjekt_ehrzielen, Methodéhund

Bedingungen, zu die ihrem effektiven Einsatz fih(&mauze 1982:20; vgl. auch

Chrzstowska/ Wystouch 1987:488, Bredella 1976:13).

Zum Interessenbereich der Literaturdidaktik geh@lkso der Lernende, Literatur (der

literarische Text, der literaturgeschichtliche %) und der didaktische Prozess (u.a.

Lehrzieldiskussion, Erstellung und Kontrolle unédrigdlicher Lehrziele, Auswahl und

Strukturierung der Lehrinhalte, Betonung der pad@éghen wie gesellschaftlichen

Bedeutung fachspezifischer Inhalte, Analyse und nd?lg von Lehr- und

Lernvorgéngen, Methodenfragen).

Aus der Zugehorigkeit der Literaturdidaktik zurggineinen Didaktik ergibt sich ihre

Fragestellung in zweifacher Hinsicht: als Wisseafichom Unterricht und als Theorie

der Bildungsinhalte.

Zur theoretischen und praktischen Erforschung diektischen Prozesses im

Literaturunterricht gehéren u.a.:

1. Der normative Aspekt: die Ableitung von Erziehurigken

2. Der Dbildungstheoretische  Aspekt: Theorie der Bilgiinhalte —
Curriculumentwicklung, Methodenlehre und Bezug 2ahulpraxis

3. Der informationstheoretische  Aspekt: Unterrichtsteslogie  (Medien,
Programme), formale Fragen — Dosierung, Effizienz

4. Im lerntheoretischen Aspekt: Aufarbeiten und Koltigcen von Einflussfaktoren,
Differenzierung: Methodenkonzeptionen, Lernphas&uzial-, Aktions- und
Ubungsformen des Unterrichts

5. Der kommunikationstheoretische Aspekt: unterrich@i Interaktionsprozesse,
Unterrichtssprache, Rollenfragen im Unterricht (Rey 1987:227).

Die weiteren Aufgaben der Literaturdidaktik beruldgarauf, die effektivsten Lehrer-

Schuler-Interaktionen unter verschiedenerfeien und inneren Bedingungen zu

planen und darliber auszusagen, mit welchen didakisVorgehensweisen die Ziele

des Literaturlehrens und -lernens erreicht werdism&n (Pasterniak 1984:91; Krauze

1982:19).

Mit obigen Erlauterungen wird der praxisbezogenepeks der Literaturdidaktik

hervorgehoben. Demnach ist sie eine Wissenschafincerster Linie auf die Losung

der unterrichtspraktischen Probleme ausgerichtetinsl sich um ihre theoretische

Fundierung bemiht. Diese Aufgabenfelder der Liteditlaktik werden als

Ausgangpunkte fur die weiteren Erwagungen angenamidiese Arbeit konzentriert

sich auf einen Aufgabenbereich der Literaturdidaits Wissenschaft vom Unterricht:

Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses im Literaturtokg. Der Schwerpunkt der

Uberlegungen liegt in der Erforschung des didaktisc Prozesses unter seinem

normativen und bildungstheoretischen Aspekt.

Zu der unterrichtspraktischen Problematik geho@mallem:

1. Bestimmung und Begrindung von Lehrzielen desraitirlehrgangs und Reflexion

Uber die Funktion der Literatur im Ausbildungspreze

2. Auswahl und Legitimierung der Lehrinhalte

%8 Der in der polnischen Originalfassung verwendetemiinus ,instrumentarium metodyczne® umfasst
auwer Methoden auch didaktische Mittel und Hilfen, danze Ausstattung, die zur Organisation des Lehr-
Lernprozesses dient (Krauze 1982: 20-21)
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3. Auswahl und Legitimierung der Methoden, mit dendie Lehrinhalte am
effektivsten an die Lernenden vermittelt werdentddmchts- und Lernphasen, Sozial-,
Aktions- und Ubungsformen des Literaturunterrichts.

Diese Entscheidungsfelder werden in Bezug auf dieonz€ption der
Literaturvermittlung in der Deutschlehrerausbildunglen Kapiteln 5, 6 und 7 dieser
Arbeit behandelt.

Innerhalb der Literaturdidaktik existiert gegenwgietin flihrendes Unterrichtsmodell,
der zur Grundlage der methodischen Gestaltung deraturvermittiung genommen
wird: der Handlungsorientierte LiteraturunterrichtDie Darstellung dieses
fachdidaktischen Modells folgt im Kapitel 4.5.
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4.5. Der Handlungsorientierte Unterricht in der
Literaturdidaktik

4.5.1. Der Handlungs- und Produktionsorientierte
Literaturunterricht als literaturdidaktisches Konze pt

Das Unterrichtsmodell des Handlungsorientiertenedights erfreut sich in vielen
Fachdidaktiken greer Popularitéat. In der Literaturdidaktik wird er tndem Begriff
.<der Handlungs- und Produktionsorientierte Literatuerricht* (HUPU) bezeichnet.
Darunter wird ein Literaturunterricht verstandem,dem die Schiiler handelnd und
produzierend — z. B. mit eigenen Texten, Bilderpjefen — auf den Originaltext
reagieren. Die analytische Komponente des Liteuaterrichts tritt teilweise in den
Hintergrund, teilweise wird eine Integration vonalyse und Produktion angestrebt
(Eisenbep 1994:414).

Fur die Entstehung des Handlungs- und Produktiderstierten Literaturunterrichts
hatten die oben erlauterten Entwicklungslinien ier dAllgemeindidaktik und
Literaturwissenschaft eine entscheidende Bedeutu#andlungsorientierung und
Rezeptionsasthetik.

Als Vorlaufer dieses Unterrichtsmodells in der laterdidaktik konnen
Produktionsaufgaben der Deutschdidaktiker R. Ush§1965) und E. Essen (1972,
Erstausgabe 1955) angesehen werden, die — teilwsish stark gelenkt und
formalistisch — seit den 1950er Jahren fir den emsprachlichen Deutschunterricht
vorgeschlagen wurden (vgl. Kap. 7.2.3.). Die Eisd& der kommunikations- und
schilerorientierten Didaktik, die den Schiler alsnee selbstbewussten
Kommunikationspartner des Lehrers zum Zentrum detefdchts erklarte, verhalfen
zur Weiterentwicklung des Modells. Entscheidend@ulse gingen jedoch von der
Literaturwissenschaft aus, die sich ebenso wie deidaktik vom
Kommunikationsbegriff inspirieren Ife Von dem kommunikativen Textbegriff
ausgehend untersuchte die Rezeptionsasthetik dienmCmikationsstruktur der
literarischen Texte und die Text-Leser -Beziehurdnter dem Einfluss der
Rezeptionsasthetik wurden die Fragen um die Rexeps literarischen Textes durch
den Leser zum Hauptgegenstand der Literaturwishaftsand zum neuen Paradigma
der Literaturdidaktik (vgl. 4.3.1.).

Die Impulse der Rezeptionsasthetik wurden seit Edee 1970er Jahren von der
Literaturdidaktik schopferisch verarbeitet. H. MiiMichaels (1978) entwickelte aus
den am abstrakten Leser orientierten rezeptionstisthen Ansatzen die
Rezeptionspragmatik, die produktive Rezeptionsharmgin der Schiler wie
Kommentieren, Transformieren, Rezensieren, RedigigKritisieren, Interpretieren in
den Mittelpunkt des Interesses rickte.

L. Jegensdorf (1978) legitimierte mit seiner ,Ditkkoperativer Verfahren“ das
Sprechen von Texten, das Schreiben von Textenyidaslle Umsetzen von Texten
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und das Inszenieren von Texten als psychomotoridadteziele, die neben den
kognitiven und affektiven im Literaturunterrichtriieksichtigt werden missen (nach
Eisenbe 1994:415).

Die Entdeckung (oder genauer: Wiederentdeckunghdadelnden, produktiven und
schileraktiven Formen des Umgangs mit dem Lernskaffih in der deutschen
Literaturdidaktik in dem Moment, als das Paradiginehrzielorientierung” im Laufe
der 1970er Jahre aufs genaueste untersucht unigeiiearvar und seine Antriebskraft
fur die Entwicklung der Literaturdidaktik verlor.umh Paradigmawechsel in der
Literaturdidaktik verhalf auch die zunehmende Kriéin der Institution Schule und
insbesondere am Literaturunterricht in den ausgddenl970er Jahren. Deutlich
bemerkbar wurde der Verlust an offentlicher Werdgézting der Schule, vor allem der
geisteswissenschaftlichen Facher; es kam zur Urongrdes als gesellschaftlich
relevant erachteten Wissens. Zudem gerieten vktstdotivationsprobleme im
Literaturunterricht in den Blick. Diese wurden vallem dem  kritischen®
Literaturunterricht angelastet, der ,n der Konzetibon auf die Anwendung
literatursoziologischer Methoden im Unterricht dakonkrete Subjekt im
Lektureprozess eliminiere und kaum geeignet sderéisse an der Literatur und
Lesemotivation zu férdern. Im Namen einer neuenjektibitat und der Befreiung der
Schiler vom Machtritual der Interpretationspraxistge die Literaturdidaktik unter
der globalen Leitformel vom rezeptiven-analytischemum  produktiven
Literaturunterricht nach Abhilfe* (FOrster 1993:6).

Der handlungs- und produktionsorientierte AnsatzZUmgang mit Literatur eroberte
rasch den Boden in der Fachwelt und verhalf zurntitisfindung der
Literaturdidaktik der 80er Jahre. Dabei verlor jeldaer Begriff Handlung bald diesen
Sinn, den ihm die allgemeine Didaktik urspringligtrliehen hatte (vgl.4.2.1.), als
einer strikt zielgerichteten, vom Lehrer gesteuerigitigkeit der Schiler, die zum
besseren Verstandnis des Lernstoffes und zur Steigeler Lerneffektivitat beitradt
Der Handlungsorientierte Unterricht wurde innerhalbr Literaturdidaktik zum
produktionsorientierten Literaturunterricht. Der ndéungsbegriff unterlag einem
Wandel. Unter dem Einfluss der empirischen Forsghbezog sich Handeln primar
auf die Tatigkeiten des Schiulers als Leser und dmdar. Die
,Rezeptionshandlungeff* umfassten solche Tatigkeiten des Lesers wie das
experimentierende Eingreifen in Texte, Erweitermddhreiben, produktives Beziehen
des Gelesenen auf die eigene Lebenspraxis. Destsiébdige Leser ist zugleich der
kreative und der produktive Leser. Indem er Ledlestam Text ausflillt, vollzieht er
das Gebot des asthetischen Textes. Die Rezipieflieengrenzt eng an die
Produzentenrolle und verwandelt die Rezeption irodBktion, das h@t in

% Viele Literaturdidaktiker kritisieren die unendiie Ausweitung des Handlungsbegriffs, die zur
Zerstorung seines deskriptiven Werts geflihrt hatwid nicht mehr unterschieden, wer der Handelnde
ist- der Lehrer, der Schiiler oder der Wissensdrafds besteht Unklarheit dartiber, welche Zielenbei
Handeln verfolgt werden sollten: soziale Verandgrund Verbesserung — subjektive Befriedigung und
Identitatsfindung des Lesers — formale Kompeteimgsteng im und durch den Umgang mit Texten
(Verbesserung kognitiver und kommunikativer Leigeim, Differenzierung emotionaler Reaktionen auf
Texte). (Fingerhut 1987: 588-589; in demselben Taurch Eisenb@i 1994:419, Miller-Michaels
1996:410)

40 Rezeptionshandlungen sind Handlungen des Rezipiedte er beim Lesen (Interaktion mit dem Text)
vollzieht. DerBegriff wurde von H. Miler-Michaels (1987b) gepragt.
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Schreibhandlungen (Fingerhut 1987: 586-588). Audsdi Weise wurde Handlung
gleichgesetzt mit Produktion der Eigentexte, al#todem kreativen Schreiben.

In dieser Bedeutung wurde die Handlungs- und Priooluorientiertung zur neuen
Form der Textarbeit. Als eine solche wurde sie zumeuen Paradigma der
Literaturdidaktik ausgerufen. Die Beschéftigung nfiterarischen Texten sollte
demnach auf schriftichen Texterganzungen beruhde Wusfillen der von
Leerstellen, Weiterschreiben und Umschreiben desxte$e (z. B. unter
Perspektivenwechsel), Literaturgattung andern (z. BBzahlung zum Horspiel
umarbeiten); man I die Schiler Texte zerlegen und die Elemente frigider
zusammensetzen. Beliebt waren auch das Malen vdderBi und szenische
Darstellungen der Texte.

In dem Eifern nach Handeln im Unterricht verschwatet didaktische Sinn der
wirklichen Handlungsorientierung, ,die Problemzusaemhange formuliert, den
Ablauf der Vorhaben offen gestaltet, ihn kooperatind differenzierend anlegt,
Selbsttatigkeit und Kreativitat fordert sowie eirgébnis zeigt. Gemessen an diesem
Anspruch haben die zahlreichen vorgeschlagenerakierh fir den Literaturunterricht
nicht viel mit dem Handlungskonzept zu tun, dasweelt wurde, um den
fachorientierten, systembezogenen, analytisch agbgeten Unterricht durch
lernbereichsiubergreifende, problemorientierte ymihetische Aufgaben zu erganzen”
(Muller-Michaels 1996:410). ,Handlungsorientierunigiste sich von ihren priméaren
Zusammenhangen los und wurde zum Wert an sichhBdse bisher vernachlassigte
asthetische und literarische Eigenbetatigung détiilSc im Unterricht zu begfién
war, wurde bald auf die Gefahren hingewiesen, diefshsatz mit sich bringt.

Die Kritik aus texthermeneutischen Positiolleheraus betonte vielfach, dass die
Weckung und Entfaltung der kreativen Potentiale d&ghiler als Ziel des
Literaturunterrichts die Auseinandersetzung mit agistigen Gehalt der literarischen
Texte weitgehend ersetzte. Die Einschrénkung deels@izung auf die
Produktionstatigkeit der Schuler fihrte zur Verrassigung der inhaltlichen und
geistigen Auseinandersetzung mit den literariscierten und wurde als zielloser
Aktionismus bezeichnet. Der Originaltext geriet desn Blickfeld, seine Rolle wurde
beschrankt auf den Ausloser der eigenen gestalenms Arbeit der Schuler. Der
spielerische Umgang mit Texten verselbststandigtezim bigen Ziel und fuhrte zur
Gefahr, dass die Erkenntnisarbeit beeintrachtigtdeswund analytische Fahigkeiten
unterentwickelt blieben.

Die Frage, ob die Handlungs- und Produktionsomgntig zum neuen Paradigma der
Literaturdidaktik werden konnte, wurde verneint.igDsogenannte handlungs- und
produktionsorientierte Literaturdidaktik wird den n#rderungen, die an eine
umfassende Theorie des Literaturunterrichts zdestetind, nicht gerecht. Sie hat
kaum etwas zur Losung des Textauswahlproblems toaigmn, sie rdumt der Frage
nach den Methoden einen Vorrang ein gegenuber densclieidungsfeld der

1 Hier vor allem H. Kugler 1988a, b und 1989. Gegém Entwicklung der Handlungsorientierung im
Literaturunterricht zum schrankenlosen Experimeatiemit literarischen Texten und Loslésung vom
literarischen Gegenstand haben sich im Laufe d&0d©und 1990er Jahre viele Literaturdidaktiker
ausgesprochen, darunter auch diejenigen, die diadlimagsorientierten Methoden geschaffen
(neuentdeckt?) und popularisiert haben, neben Kigl@. Spinner, Fingerhut, Miiller-Michaels,
EisenbeB, op.cit. (vgl. Bibliographie).
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Intentionalitat (wobei die affektiven Ziele haufigr wichtiger erachtet werden als die
kognitiven), und der Umgang mit Literatur der Varganheit gerat hier weitgehend
aus dem Blick” (Eisenbpi 1994:420). Der Handlungs- und Produktionsorietgier
Unterricht hat nur ein sekundares Verhdltnis zueratur: Sie wird uneigentlich
behandelt als Material, als Textobjekt und Mediuin fese- und Schreibunterricht
(Kugler 1988a:6). Die texthermeneutisch orientiertéteraturdidaktiker waren sich
einig, dass dieser Ansatz keine Alternative fir deanalytischen,
gegenstandsbezogenen Literaturunterricht darsteden.

Die Diskussion um Handlungs- und Produktionsoregntig im Literaturunterricht
musste neu definiert werden. In der heutigen Astiag handelt es sich nicht so sehr
um die Gegeniberstellung und den Paradigmawechseh vanalytischen®
(reinkognitiven) Unterricht zum erfahrungsbezogen&andlungsorientierten oder
produktionsorientierten Literaturunterricht, sondether um Uberlegungen, welchen
Stellenwert die produktiven Operationen im Rahmees systematisch aufgebauten
Umgangs mit Literatur in der Schule haben kénneth soilen (Fingerhut 1987: 597).
Es wird betont, dass die Begriinder dieses Untesriahdells die handlungs- und
produktionsorientierten  Verfahren stets in  andereognitiv-analytische
Unterrichtsverfahren eingebettet haben. Produktidestierter Textumgang muss sich
stets an die Regeln hermeneutischen Verstehengnhalie handlungs- und
produktionsorientierten Verfahren sind auf den wisthen Gesprachsunterricht
angewiesen, damit Denken und Tun aneinander gemesseden konnen. Im
Literaturunterricht muss der Bezug zu Originaltexteieder hergestellt werden.
(Eisenbep 1994:419, 420). Die produktionsorientierten Aufgalsollen helfen, die
Vielschichtigkeit der Problematik eines literarisohTextes wahrzunehmen. (Spinner
1987:603, 610). Darin sieht man den StellenwertHkmndlung (Rezeptionshandlung,
Textproduktion) im Literaturunterricht: als Anbamguvon Verstehensprozessen, als
eine Strategie, die zum besseren Textverstehen D notwendige Voraussetzung
ist hier, das der Handelnde (d.h. der den Eigersieixteibende Lerner) etwas vom Text
verstanden haben muss, um sinnvoll eingreifen zuné&d. (Fingerhut 1987:593). Die
produktiven Aufgaben verfolgen das Ziel, die eigddeutung des Lerners, seine
emotionale Reaktion festzustellen und zum Ausdmuckringen (Fingerhut 1987:599).
Sie setzen also Verstehen voraus und missen zureftesr Verstehen fuhren, indem
uber die einzelnen Deutungen reflektiert Wird

Der Handlungs- und Produktionsorientierte Literatderricht wird also in der
gegenwartigen Literaturdidaktik nicht mehr fur diteraturwissenschatftliches oder
literaturdidaktisches Paradigma, sondern fur einthid@genkonzept gehalten. Seine
besondere Starke liegt in der Vielfalt der methdugh Vorschlage. Von keinem
anderen Unterrichtsmodell sind so zahlreiche mesicbé Anregungen ausgegangen
(u.a. Spinner 1984, Rupp 1987, Frommer 1988, Inglendl991, Haas 1997,
Waldmann 1998). Sein ¢#es Verdienst ist die methodische Bereicherung des
Literaturunterrichts, die dazu beitragen konntee du beobachtende Tendenz zur
Lernunlunst abzuschwéachen (Eisefftb#994:420). Produktive Verfahren erzeugen ein
verstarktes Schilerengagement und ein Uberdurcltitiches Vergnlgen an der
Arbeit. Es resultiert aus der Ganzheitlichkeit desnprozesses: die Schiler werden

42 Mehr zur Kontroverse Handlungs- und Produktiorestiierung vs. Textverstehen vgl. im Kontext der
methodischen Inszenierung des literarischen Gegetss, Kap. 7.2.2.
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emotional, kognitiv und psychomotorisch aktivieebénda:419). Diese Arbeitsweise
tragt entschieden dazu bei, dass die Schilep 8pd.iteratur haben. Auf diese Weise
wird eines der Hauptziele des Literaturunterricm®icht — Weckung bzw. Erhaltung
des Vergnuigens am Lesen.

Das Konzept des Handlungs- und ProduktionsorigatierUnterrichts ist nicht
einheitlich. Es kann zur Realisierung unterschaddii Modelle des
Literaturunterrichts eingesetzt werden, in denengjeh Akzentsetzung das literarische
Werk im Mittelpunkt stehen, in dem es aber nur &aadstellung einnehmen kann. So
geschieht es, wenn mit der Textproduktion nur pdislie Leser-Reaktionen im
Unterricht thematisiert werden oder wenn die progiten Texte nur auf die
asthetische Dimension der literarischen Texte (Meggung der Text-Gestalt) abzielen,
ohne dass Uber den Sinngehalt der literarischenk&Vend ihre Beziige zu der
Literaturgeschichte reflektiert wird. Obwohl derget Aktivitdten gegenwaértig mit der
Notwendigkeit der asthetisch-gestalterischen Atdiviler Rezipienten im Umgang mit
Literatur legitimiert werden (vgl. 7.2.2.), scheidoch als besonders wertvoll diese
Variante des Handlungs- und Produktionsorientiefthrierrichts zu sein, die den
Vorrang der kognitiven Prozesse im Literaturuntdtrianerkennt. Die grundlegenden
Ziele des Literaturunterrichts sind auf der Ebeae gkistigen Erfahrung angesiedelt.
Am wichtigsten ist nach wie vor das, was die Auapeitersetzung mit Literatur auf der
mentalen Ebene auslost. Die Handlungsorientieramgs@mt Textproduktion) ist ein
Mittel zur Realisierung der Lehrziele des Literamterrichts, eine lerneffektive und
motivierende Methode der Textarbeit, ein Weg zussbeen Textverstehen. Sie wird
strikte zielgerecht, nicht bfoum der motorischen Betétigung willen eingesetzr D
Sinn der Handlung liegt in der Reflexion tber dasdbkt, der auch andere Gestalt als
nur die eines Schilertextes annehmen kann. Diesiéagsung des HuPU schftesich
die Autorin an.

Fir diese Auffassung scheint jedoch die Benennunganglungs- und
Produktionsorientierter Unterricht irrefihrend zeir’®> wegen der oben erlauterten
eingeengten Bedeutung des Begriffs Handlung = Rtamu = Schreiben von
Schilertexten. Im weiteren Teil der Arbeit wird fidreses Unterrichtsmodell der
Begriff ,der Handlungsorientierte Literaturuntehit verwendet oder es wird in
Bezug auf die methodischen Verfahren von ,handlarigatierten Methoden®
gesprochen. ,Handlung“ wird hier verstanden in diespriinglichen Bedeutung dieses
Begriffs als lehrzielgerichtete, didaktisch motit&e vom Lehrer angeleitete Tatigkeit
der Schiler im Lehr-Lernprozess, deren Ergebnisnsterielles oder immaterielles
Produkt (nicht nur Schiulertext) ist, wobei die R&fbn dartber den didaktischen Sinn
des Unterrichts bildet.

“3pauf die irrefiihrende Benennung des HuPU macht &isenbeb aufmerksam (1994:420).
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4.5.2. Didaktische Legitimation des Handlungsorient  ierten
Literaturunterrichts

Auper den in 4.2.3. angefihrten lernpsychologischegufenten aus dem Bereich der
Allgemeindidaktik, die fur den Einsatz der handlsoigentierten Methoden sprechen,
kdnnen weitere Vorteile fir die handlungsoriengertDurchfihrung des
Literaturunterrichts in Bezug auf Lehrinhalte unehkziele erwahnt werden. Eisenbei
(1994:416§ betont u.a. Folgendes:

» In dieser Form des Unterrichts werden die subjektiBchilerkonkretisationen
eines literarischen Textes starker ausgearbeitéhremd sie im traditionellen
Interpretationsunterricht  haufig nicht artikuliertverden kénnen. Diese
Subjektivitat ist wichtig fur das Textverstehen.

» Die handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung weal produktive Textumgang
appellieren an die Emotionen der Schiler. Die Reievder Gefiihle fur die
literarische  Kommunikation betont die Rezeptionséisk, die Relevanz der
Geflhle fir die Effektivitat des Lernprozesses hethe gegenwartige Didaktik.
Die Produktionsaufgaben aktivieren die PhantasieSbiuler, dadurch wird die
Aufnahmebereitschaft fur die Originaltexte gestdige
Das Prinzip der Ganzheitlichkeit des Unterrichtedwealisierbar.

Indem die Schiler mit den Texten handeln und erprtieren, lernen sie durch
Selbsttun (learning by doing).

Lese- und Schreibunterricht werden verbunden, wafdalisierung des zentralen
didaktischen Prinzips ,Lernbereichintegration” begiigt.

Kreativitat wird geférdert.

ie Liste der literaturdidaktischen Vorteile lasith fortsetzen:

Die handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung wila die Realisierung des
Prinzips Schilerorientiertheit: Lehrerdominanz walgebaut, die Lerner stehen
im Zentrum des Unterrichtsgeschehens.

» Aktivierung der ganzen Lerngruppe: Die handlungsurerten Aufgaben,
meistens in Gruppen- oder Partnerarbeit ausgefidmrgichen alle Schiiler,
darunter auch die weniger wortgewandten, die intytisahen Frontalunterricht in
den Hintergrund treten.

» Handlungsorientierung hat einen stark motivieren@&arakter. Gleichgultigkeit
gegenuber Literatur als Produkt tritt zuriick zugensdes Interesses, das der
Prozesscharakter des Unterrichts hervorruft. Derdiische Text verliert Distanz,
wird lebendig, er wird in die Erfahrungswelt derrher einbezogen. Die oft zu
beobachtende Abneigung der Lernenden gegenibehtidktire wird weitgehend
abgebaut. Diese Wirkung ist besonders bei Textwredl literarischer Epochen
wichtig.

vy Vv VvV V¥V

4 Argumente von Eisenlgi beziehen sich zwar in erster Linie auf den Hangsunund
Produktionsorientierten Unterricht, in dem Handlumigt Produktion von Schiilertexten gleichgesetzt
wurde, aber sie gelten ebenso fiir den Handlungga@iten Literaturunterricht, in dem die Handlung
zielgebunden ist und der auch andere Produktechi$l&texte zum Ergebnis hat.
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Der methodisch abwechslungsreiche Literaturuntetrerzeugt Schilerinteresse
und Sp# am Umgang mit Literatur, die Lerner werden zumdreangeleitet. Auf
diese Weise kann ein Grobziel des Literaturlehrgari§yziehung zum Lesen,
besser realisiert werden.

Im Handlungsorientierten Literaturunterricht wiride grdde Effektivitat des Lehr-
Lernens beim Behalten des Stoffes erreicht. Eslgtridank der stressfreien,
positiven Lernatmosphéare, die dank Abbau der Leleremanz und Sgiaan der
kreativen Selbsttatigkeit im Unterricht herrscht.

Handlungsorientierung als Prinzip der Unterrichssgitung erlaubt dank der
positiven Lernatmosphare und dem emotionellen Brmegt der Schuler eine
bessere Realisierung der wichtigsten affektiverieZikes Literaturunterrichts: der
Entwicklung einer positiven Einstellung zur Litaratund der Erziehung zum
Lesen.

Die fur den Handlungsorientierten Literaturuntdtictypische mehrkanalige
Aufnahme der Lehrinhalte und die Verbindung zwisclieeoretischem Wissen
und praktischem Tun tragen zur besseren Beherrgcties Lernstoffes bei, also
zur besseren Realisierung der kognitiven Zieleldtlesaturunterrichts.

Diese zahlreichen Argumente legitimieren den Eindat handlungsorientierten
Methoden im Literaturunterricht und tiberzeugen dadass das Modell des

Handlungsorientierten Literaturunterrichts anabfis&ognitive Prozesse anbahnt und

erleichtert und erlaubt, die Lehrziele des Literatwgangs auf der kognitiven,
pragmatischen und affektiven Ebene besser zu ieraiis Diese These wird in den
nachsten Kapiteln weiter entwickelt.
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5. Lehrziele des Literaturlehrgangs in der
Deutschlehrerausbildung

Lehrziele sind Vorstellungen von Ergebnissen derellithtsprozesse. Die Erstellung
von Lehrzielen ist der erste Schritt bei der Planusowohl einer einzelnen
Unterrichtsstunde als auch des gesamten Lehrgdmgder gegenwartigen Didaktik
herrscht Konsens darlber, dass alle Aspekte degrtibittsplanung und -gestaltung
wie die Wahl der Inhalte oder Methodenentscheidongsner allgemeinen
Zielorientierung unterliegen mussen (vgl. Meyer @®93). Die Bestimmung der
Lehrziele bildet daher die Grundlage fir die Ertatey einer Konzeption des
Literaturlehrgangs in der Deutschlehrerausbildung.

Die klare Zielsetzung ist fir die Lehrenden wie diie Lernenden von grundlegender
Bedeutung. Klar formulierte Ziele des Lehr-Lernmsges sollen Richtlinien fir die
Gestaltung eines Kurses aufzeigen. Die Lehrzigle &ir Lehrer die Grundlage bei der
Unterrichtsplanung, -gestaltung und —durchfliihrudgn Zielen lasst sich entnehmen,
was die Schiler zum Abschluss einer Unterrichtssirdder eines Stundenkomplexes
gelernt haben sollten. Sie besitzen deswegen dneh éformationswert fur Schiler
(Mietzel 1998:400).

5.1 Begriffliches

In der Fachliteratur existiert eine Vielzahl von fidDgionen der Ziele im Lehr-
Lernprozess. Im Allgemeinen werden als Ziele dehbrileernprozesses diejenigen
bestimmten Zusténde bezeichnet, deren Erreichendtiivendig gehalten wird. In der
didaktischen Tatigkeit ist es unentbehrlich, diesgestrebten Zustande genau zu
bezeichnen (Pasterniak 1991:40).

Gewohnlich wird von Lehrzielen und/oder von Lereegesprochen.

Lehren ist Gesamtheit der Aktionen, die im didaltiggelenkten Prozess mit der
Absicht unternommen werden, das Lernen von Mensduesteuern. Als Lehrziele
bezeichnet man daher Ziele, die Menschen bei demeBing des Lernens anderer
intendieren. Lehrziele werden aus der Perspekega.éhrenden formuliert.
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Aus der Perspektive der Lernenden spricht man vemmaielen. Lernziele sind Ziele,
die sich die Menschen flr ihr eigenes Lernen setzemen ist ein internal ablaufender
Prozess der Anderung von Verhalten und Personlicigigenschaften eines
Lernenden. In beiden Fallen handelt es sich um riSdeaften von Menschen:
Kompetenzen, Kenntnissen, Fertigkeiten oder Ha#tunglie angestrebt werden und
die sich die Lernenden aneignen sollen (Doye 19%):1

Manche P&adagogen z. B. Klauer, Einsiedler, DoyeyéD1091:126-127) oder Schulz
und ,Berliner Schule* der Lehrtheoretischen Didektlank/Meyer 2000: 182-183)
pladieren fir die saubere Unterscheidung zwischehnrdielen und Lernzielen. Sie
verweisen mit Recht darauf, dass die Intentionen ldshrenden und Lernenden
voneinander abweichen kdnnen: Schuler ,kbnnen jewg@inz andere Ziele vor Augen
haben als diejenigen, die sie etwas lehren wolled, Lehrende verstellen sich durch
die Verwendung des Ausdrucks >Lernziele< fur ihigeeen Intentionerden Blick
dafir, dass die von ihnen gesetzten Ziele durchatg im Sinne der Lernenden zu
sein brauchen” (Doye 1991:126-127, Hervorhebungiaeorin).

Der Terminus ,Lernziele* kann missverstanden werdiemn er suggeriert, dass damit
Ziele gemeint sind, die von den Lernenden selbstiment werden. Es trifft jedoch
nicht zu: Die Ziele, die in der Fachliteratur alerbziele bezeichnet werden, werden
fur die Lernenden von Didaktikern gesetzt. In dmes®inne sind auch die Lernziele
tatsachlich von den Lehrenden (Fachdidaktikern, aBéagen,
Erziehungswissenschaftlern) fur den LehrprozestemSchulausbildung bestimmt, sie
sind also_Letwiele. In der vorliegenden Arbeit wird deswegeneammmmen, dass die
Begriffe ,Lehrziele* und ,Lernziele* sich lediglictin der Ausformulierung aus der
bestimmten Perspektive entweder des Lehrenden deteri_ernenden, nicht aber in
ihrem Wesen und ihren Intentionen unterscheiden.

Da in der dialektisch orientierten Didaktik die terinbarkeit des Lehrens und Lernens
betont wird, ware es berechtigt, von Zielen desrilehinprozesses oder von Lehr-
Lernzielen zu sprechen. Die Problematik der Zielssg wird in diesem Kapitel aus
der Sicht der Lehrenden erértert, darum hat deri8egehrziele* den Vorrang. Der
Begriff ,Lernziele* wird verwendet, wenn die Fadkliatur angefiihrt wird, in der der
Begriff ,Lernziele* vorkommt. In beiden Fallen sindtets die Ziele des Lehr-
Lernprozesses gemeint.

Die vielfaltigen Definitionen der Lehrziele (Lereke) haben zwei Aspekte

gemeinsam:

» Ziele beziehen sich auf die Zukunft nach dem eréitdy abgelaufenen Unterricht.
Mit dem Ziel des Lehr- Lernprozesses wird ,eineder Gegenwart gedachte, in
die Zukunft projizierte Situation bezeichnet, dils @rstrebenswert bezeichnet
wird“ (Kath und Hecht nach Mietzel 1998:397). ,Mapricht heute auch vielfach
von einem >beabsichtigten Lernergebnis<, das mam Mernenden erwartet,
nachdem diese an einer Unterrichtseinheit teilggnem haben® (Mietzel
1998:397).

» Mit dem gesetzten Ziel des Lehr-Lernprozesses veimte Veranderung des
Lernenden angestrebt: Es sollen bei ihm bestimmtewigschte
Personlichkeitsmerkmale oder Verhaltensanderungewiakelt werden.
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Im Gegensatz zu der behavioristisch beeinflusstefinfion der Lehrziele, in der nur
beobachtbare Verhaltensanderungen der Lernendditksahtigt werdeft, muss
betont werden, dass Lehrziele immer nur Interpaiah und Zusammenfassungen
von nur teilweise beobachtbaren Verhaltefséwngen der Lernenden sind. Das
Lehrziel sollte also nicht ausscifleh als eine beobachtbare Verhaltensénderung
definiert werden. Manche Autoren schlagen als gextéy flr die Definition der
Lehrziele den Begriff ,Verhaltensdisposition“ vater aus der Psychologie stammt.
Die Verhaltensdisposition ist nicht unmittelbar bachtbar, genauso wie die
Verhaltensénderung der Lernenden nach dem Unte(tititerrichtsreihe, Lehrgang)
nicht empirisch feststellbar ist. ,Mit Dispositicarsgaben werden Fahigkeiten
bezeichnet, Gelerntes auch in nicht eindeutig \&selbaren Situationen sinnggma
richtig zu beherrschen® (Jank/Meyer 2000:301-302¢. Definition der Ziele im Lehr-
Lernprozess soll deutlich machen, dass mit denediailicht nur die tatsachlich
eintreffende Verhaltensanderung, sondern die DisposF&higkeit zur Anderung des
Verhaltens gemeint sein soll: ,Ein Lernziel ist digrachlich artikulierte Vorstellung
von der durch Unterricht oder andere Lehrveransigtn zu bewirkenden
gewlnschten Verhaltensdisposition eines Lernendebénda:302). Diese Definition
wird in der vorliegenden Arbeit fur die Lehrzielsggnommen.

Lehrziele werden in drei Bereichen (Dimensionen)segg. Den Raster zur
Dimensionierung der Lehrziele verdankt die Didakidn behavioristisch orientierten
Lerntheoretikern Benjamin Bloom und David Krathw@loom 1972; Krathwohl/
Bloom/ Masia 1975). Sie unterscheiden drei Zieldigienen (Zielbereiche,
Zielebenen):

» Kognitive Lehrziele beziehen sich auf Kenntnisseenken, Wissen und
Problemlosen. Sie umfassen neben einfachen Opegatiovie Erinnern oder
Reproduzieren eines Stoffes auch komplizierterellektuelle Aufgaben, bei
denen der Lernstoff neu geordnet und kombiniertderer muss durch vorher
gelernte Ideen, Methoden oder Verfahren.

» Psychomotorische Lehrziele legen Wert auf motoadeartigkeiten oder auf eine
Handlung, die neuromuskuldare Koordination erfordSie beziehen sich auf
praktisches Tun, z. B. auf Handschrift oder Sprache

» Affektive Lehrziele betonen ein Gefiihl, eine Ematioder ein bestimmtes Ma
von Zuneigung oder Abneigung. Sie beziehen sich dief Verdnderung von
Interessenlagen, auf die Bereitschaft, etwas zuotler zu denken und auf die
Entwicklung dauerhafter Werthaltungen (Jank/Mey@®305).

45 als Beispiele fiir diese Tendenz auf polnischemieBckdnnen die Arbeiten von Pasterniak (1984,
1991) und Krauze (1982) dienen, auf deutschem Bddehehrtheoretische Didaktik und der
lernzielorientierte Unterricht (Jank/Meyer 2000:1832, 298-321); vgl. auch Anm. 2 in diesem Kapitel.
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Lehrziele unterscheiden sich in ihrem Abstraktioadg Das ist ein Kriterium fir die

Unterscheidung folgender Lehrzielstufen:

» Die Leitziele bringen sehr allgemeine und weitgeheeitlose padagogische Ziele
der Gesellschaft zum Ausdruck (z. B. Lebenstiickiigk Mindigkeit,
Selbstbestimmung). Es sind die abstraktesten ZAjalzan, die die
Erziehungswissenschaft aus der allgemeinen gesaftschen Situation ableitet.
Zur Bezeichnung dieser Lehrzielstufe wird auch d=griff ,Globalziele®
verwendet (u. a. Mlller-Michaels 1987a:194).

» Die Richtziele beziehen sich auf bestimmte Untétsf@cher. Sie stellen die erste
fachlich-inhaltliche Konkretisation der allgemeinpadagogischen Leitziele dar,
nennen die inhaltlichen Schwerpunkte und benenneie dentralen
Aufgabenbereiche eines Faches. Es wird durch siezifspert, welche
Kompetenzen langfristig in einem bestimmten Aushilgsbereich entwickelt
werden missen.

» Die Grobziele sind eine Konkretisierung der Ricbiziinnerhalb eines Faches und
entsprechen seinen inhaltlichen Schwerpunkten. kBrenen sich auf zeitlich
Uberschaubare Unterrichtseinheiten (Unterrichtskerypseminarreihe) beziehen.
Wenn Grobziele entsprechend inhaltlichen Schwern@mmlaufgereiht und zu
einem System von Inhalten in Beziehung gesetzt everdkonstituieren sie
Lernbereiche.

» Die weitere Konkretisation der Grobziele erfolgtrcu Adressatenbezug und
Zeitfaktor — Grobziele werden zu Unterrichtszieleftir die einzelnen
Unterrichtsstunden in den einzelnen Klassen. Diesészielniveau ist nfdgeblich
fur die tagliche unterrichtliche Praxis der Lehrend

» Mit Hilfe von Feinzielen lasst sich genau angeheas die Lernenden nach einer
oder wenigen Unterrichtsstunden tun oder sagen éi@nkeinziele sind in der
Regel operationalisierte Ziele: Die Feststellungmvderreichen oder Nicht-
Erreichen des Zieles erfolgt anhand einer Messtipara. B. Test, Antwortbogen,
Beobachtung. (Mietzel 1998:397-398; Miller Michak¥87(a):194-196).

Leit- und Richtziele bezeichnen die Ubergeordnet#rgrzeitlichen Absichten der

Lehrenden, aber sie sind abstrakt und sehr allgefoeinuliert, so dass sie von den

Lehrzielen der jeweiligen Unterrichtsstunde odes 8tundenkomplexes weit entfernt

sind. Fir die Formulierung der Grob- und Feinzieldie einen geringen

Abstraktionsgrad aufweisen, muss man stets einevahisaus dem weitgefassten

Repertoire der Richtziele vornehmen. Je konkratectdein Lehrziel vorgegeben wird,

was erreicht werden soll, desto unmissverstandligtees, und desto genauer wissen

Adressaten, was von ihnen erwartet wird. Durch ld@nkretisierung wird aber

gleichzeitig viel eliminiert, ein Feinziel kann hicmehr alles von dem wiedergeben,

was den eigentlichen Lehrintentionen des Lehretspeicht. (Mietzel 1998:398).

Die Formulierungen auf der obersten Zielstufe swdngslaufig allgemein und haben

etwas Leerformelhaftes an sich. Innerhalb von Faletitiken mussen die Leitziele

prazisiert werden. Prazisierung der allgemeinemeds sinnvoll aus fachdidaktischer

Sicht: Sie soll zur Legitimierung der Leitziele fén, kann sie aber auch modifizieren

oder korrigieren. Eine Ableitung der fachspezifexchLehrziele aus den obersten

Leitzielen infolge einer lickenlosen, logischen Digibn ist jedoch nicht mdglich
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(Eisenbep 1990:100). Die fachdidaktische Lehrzielsetzung laregt besondere
Verfahren.

Das Vorgehen einer Ubertragung der abstrakt foertel Leit- und Richtziele zu
Feinzielen und Umformung dieser zu eindeutigen fdigleln nennt man
Zieloperationalisierung. Unter diesem Begriff vergt man im weiteren Sinn die
Kleinerarbeitung einer Zielangabe aus der abstnaktehrzielebene bis hin zur
eindeutigen Angabe beobachtbarer Verédnderung deklleseerhaltens (der
Verhaltensdisposition). Im engeren Sinne handelh gjleichzeitig um die Angabe
einer Schuler-Tatigkeit (die oft mit der Angabe ezirMessoperation gleichzusetzen
ist), anhand derer entschieden werden kann, olgaliginschte Verhaltensdisposition
eingetreten ist oder nicht (Jank/Meyer 2000:303).

Die Notwendigkeit und der Sinn der Lehrzielopenadilisierung sind in der
gegenwartigen Didaktik umstritten. Der Operatiasialung sind Grenzen gesetzt, die
sich aus den Lehrinhalten ergeben. Die operatisieaien Lehrziele beinhalten nur
enge und sehr spezifische Verhaltensweisen der ISch¥Wiele péadagogisch
bedeutsame Ziele, insbesondere der affektiven lAssen sich durch sie Uberhaupt
nicht beschreiben. Gpe Lehrzielbereiche, die sich nicht operational@igiassen, gibt
es in jedem Fach. So z. B. Ziele, die Entwicklungr dKreativitdit und
Selbstbestimmung der Lernenden betreffen, konnenmt operationalisiert werden: Sie
sind nicht messbar bzw. eine Operationalisierungewgin Widerspruch in sich
(Jank/Meyer 2000:304).

Ein weiterer Nachteil der Operationalisierung blesigarin, dass eine die Menge
eng gefasster operationalisierter Lernziele forertiliwerden musste, um ein
schulisches Lehrziel angemessen abzubilden. Eirertide Vielzahl von Lehrzielen
ware fur die Lernenden wie fur die Lehrenden kdifiée mehr, sondern eine Last,
denn jede Ordnung und Ubersicht ginge dabei verloMan distanzierte sich
deswegen von der Forderung nach der Operationalijezugunsten ausgewahlter
Gesichtspunkte fir die Erstellung der Lehrzielee didem Lehrer bei der
Unterrichtsplanung tatséchlich behilflich sein kénn(Mietzel 1998:400-401; zu
weiteren Gefahren der eng gefassten Lernzieloemmig vgl. u.a. Jank/Meyer
2000:309-310). Lehrer sollen sich auf wenige, ihméchtig erscheinende Lehrziele
beschréanken und auf die Formulierung operatiomatisi Lehrziele verzichten, wenn
der Unterricht auf die Veradnderung komplexer kagait Prozesse oder auf die
Einwirkung affektiver Bereiche zielt. Die Lehrziedellen formuliert werden, damit die
Lehrenden Leitlinien flir den Unterricht besitzenie D_ehrer sollen dabei genug
Flexibilitdt bewahren, um unerwartet auftretendebfame zu 16sen oder von ihren
Planen abzuweichen, wenn eine bedeutsame FrageAodsgung seitens der Schuler
im Unterricht vorkommt (Gronlunds, Good und Broptach Mietzel 1998:402).
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5.2. Lehrziele und Probleme der Lehrzielsetzung in der
Literaturdidaktik

Die Zielbestimmung in der Literaturdidaktik gtéauf verschiedene Probleme, von
welchen im Rahmen dieser Arbeit nur ausgewahltesprgchen werden kdénnen.

5.2.1. Zweckmaligkeit der Lehrzielformulierung

Manche Didaktiker Uberlegen, ob durch Lehrzieles&ahlich von vornherein
festzulegen ist, was nach dem Ende eines erfolgrridnterrichts vom Lernenden
erwartet werden kann, d. h. inwieweit sich seinhéten verandern wird (vgl. Mietzel
1998:398). Diese Zweifel sind insbesondere im HelB Literaturunterrichts ernst zu
nehmen. Die Ergebnisse des Literaturunterrichtsn&innur selten unmittelbar im
Anschluss an eine Unterrichtseinheit als Verandgruhes Schuilerverhaltens
beobachtet werden. ,Selbst dann, wenn dies bean@tianalytischen und kreativen
Aufgaben erkennbar ist, ist doch nicht gesagt, db leleibender Lernerfolg
prognostiziert werden kann. Die Bereitschaft, sioh Literatur aktiv und kritisch
auseinanderzusetzen, Sprachverwendungsweisen ziysiaren (...) kann im
Unterricht nur angebahnt werden. (...) Im Fall desnens von Dispositionen kann
diese Veradnderung nur als potentielle Bereitschalftbereitet werden* (Mdiller-
Michaels 1987a:194). Deswegen muss bei der Bestimgmuaer Lehrziele
nachdrtcklich betont werden, dass Zielformulierumgemer nur Vorstellungen von
den Ergebnissen einer Unterrichtsstunde oder dimésgangs sind und von den
tatsachlich eingetretenen Ergebnissen zu untedehéigl. Jank/Meyer 2000:301).
Trotz aller Zweifel und Vorbehalte darf die Litanedidaktik am Problem der
Formulierung von Lehrzielen nicht unbeteiligt vadehen, denn Lehrziele verbirgen
die fur effektives Lernen erforderliche Transpareter Unterrichtsprozesse. Ein
Verzicht auf die Beschaftigung mit diesem Probleniirde nur willkirliche
Lehrplanentscheidungen provozieren (Eisehd€i90: 99).

Die Lehrzielsetzung innerhalb der Literaturdidaktikuss ein Teil von dem
allgemeinen Bildungsauftrag der Schulen sein untkreiBeitrag zu allgemeinen
Bildungszielen leisten. Deshalb missen Lehrziglerepraskriptiven Charakter haben.
Die Lehrziele, die von der Literaturdidaktik vorgakagen werden, sollen mit allen am
Prozess der Lehrzielbestimmung beteiligten Entsithigjsinstanzen — wie
Literaturwissenschaftlern, SprachwissenschaftiBédagogen und Psychologen, aber
auch mit Lehrern und Schilern diskutiert werdewpbeie in Curricula aufgenommen
und zu verbindlichen Richtlinien werden (vgl. eband
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5.2.2. Lehrzieloperationalisierung

In  der Literaturdidaktik herrscht ein  zwiespéltigesVerhaltnis  zur
Zieloperationalisierung. Die  Forderung  Robinsohns197() nach der
Zweckrationalisierung der Lehrziele hatte zunachsen positiven Einfluss auf die
Entwicklung der Literaturdidaktik. Die Theoretikdes Literaturunterrichts sahen sich
gezwungen, die allgemein-abstrakten, oft realiditefn Zielvorstellungen und
Formulierungen zu prazisieren und sie dadurch anUtiterrichtspraxis anzunahern.
Sie bemunhten sich, den Literaturunterricht im SiRabinsohns ,auf eine rationale,
einsehbare und argumentierbare Basis* (Robinsohil,1Zit. nach Nayhauss
1998:198) zu stellen. Eine Folge davon war eindédéie Diskussion um die neuen
Lehrziele des Literaturunterrichts (u. a. Ivos Jiehme am literarischen Leben®,
Dahrendorfs ,Lesemindigkeit’; vgl. Bredella 197@)ie strenge Beharrung auf
Quantifizierbarkeit und Uberpriifbarkeit des Literainterrichts brachte aber auch
negative Auswirkungen fur die Entwicklung der Larmrdidaktik. An Stelle eines sich
auf Sachen und Probleme einlassenden Denkenstistemstrengen Zielorientierung
ein operationales Denken getreten, das formalisisOrganisationsstrategien zum
Kernproblem der literaturdidaktischen Forschungdeerli*®. Zum anderen erkannte
man auch Einschrankungen, die die einseitige Oeiemtg auf Uberschaubare
Lehrziele mit sich brachte. Es stellte sich heralass es im Literaturunterricht nicht
viele Lehrziele gibt, die zu operationalisiertennZeslen prazisiert werden konnen,
weil es sich hier vorwiegend um Verstehensprozésselelt, die nicht im Sinne von
Verhaltensénderung aufgefasst werden kénnen. Dieseten nicht operationalisiert
werden, weil der Zweckrationalismus Krathwohls lRabinsohns die hermeneutische
Kategorie des Verstehens als zu unscharf, unbeticlund nicht beurteilbar
ausgeklammert hat (Nayhauss 1998:206). Ahnlich bblie von der
Zieloperationalisierung gf® Lernbereiche unbetroffen, in denen es sich um
Initiierung von kreativen und produktiven sprachéa und literarischen Prozessen
handelte. In diesen Féllen schied die Operatidealisg von vornherein aus. Es zeigte
sich, dass sie nur bei wenigen Aufgaben einer Wissend Regelvermittlung mdglich
ist. Die Messoperation erfolgt hier mittels Tedtkiller-Michaels 1987a:196).

Die geforderte Rationalisierung und Operationaiisig der Lehrziele wurde von dem
hermeneutischen Ansatz der Literaturdidaktik ingergestellt. Es wurde betont, dass
es unmdglich ist, die Interpretationen der LeserMpraus zu bestimmen, die im
Prozess des Verstehens und Deutens eines litdramis®/erkes unter den jeweiligen
historischen Bedingungen gegeben werden. Man hgeseéhen, dass zweckrationale
Ziele einen Vorurteilscharakter gegentiber demdiischen Text erhalten und zu
Klischees werden, wenn ein Werk immer nach einethdemselben Deutungsmuster
interpretiert wird. (Nayhauss 1998:206).

8 Dieser Trend war auch unter den polnischen Litedidaktikern bemerkbar. Die Arbeiten von W.
Pasterniak (1984, 1991) oder U.Krauze (1982), dieh smit organisatorichen Aspekten des
Literaturunterichts beschéftigen, lassen sich stark der Praxeologie inspirieren. Diese Wissensligraf
sind jedoch nicht einseitig lehrzielorientiert: Siergessen den literarischen Gegenstand Uber die
organisatorischen Fragen der Unterichtsgestaltistg ond beriicksichtigen gebiihrend die Bedeutumg de
Verstehensprozesse bei der Arbeit am literaristherk.
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Die Erstellung von schematisierten, lickenlosenrtielisten, die einen Anspruch auf
Vollstandigkeit erheben, wurde auch mit dem Argumémitisiert, dass durch
perfektionierte Lehrziellisten Schiler und Textéatanstrumentalisiert werden und
den Lehrern die Moglichkeit einer kreativen Untemtsgestaltung und spontaner
Reaktion auf Bedirfnisse der Schiler wahrend deefdohtsstunde weggenommen
wird (u.a. Geler, Kuigler nach Eisenb&il990:99).

5.2.3. Lehrzieldimensionen

In der Lehrzielsetzung innerhalb der Literaturditlakerrschte lange Zeit der Primat
der kognitiven Ziele tiber die beiden anderen Zime@hsionen, die ger acht gelassen
wurden. Die kognitiven Lehrziele waren traditioeelvon der Literaturwissenschaft
erstellte und legitimierte Ziele des Literaturunthts. Da jedoch Literatur neben
seiner asthetischen auch eine gesellschaftlichgparabnlichkeitsbildende Dimension
hat, milssen im Literaturunterricht pmu den fachbezogenen auch
gesellschaftsbezogene und erzieherische Lehrzéglehbet werden. Die Erziehung mit
und durch Literatur ist und war immer ein immanentBestandteil des
Literaturunterrichts. Trotzdem begann die wisseafiibhe Diskussion um die
affektiven Lehrziele erst mit der Entwicklung deritdraturdidaktik zu einer
selbststéandigen Wissenschaft und ihrer Stellungerimlb der pédagogischen
Wissenschaften.

Der relativ spate Einzug der Diskussion um diekdiifen Ziele in die Literaturdidaktik
mag verwundern, wenn man bedenkt, dass Literaitiilgen Anfangen didaktische
Aufgaben erfullt hat. Die didaktische Intention Voiteratur hat schon Platon in seiner
Literaturauffassung anerkannt, indem er das allggné&rziehungsziel, Mindigkeit
und Selbstgestaltung fuir immanente Aspekte desrdtitebegriffs hielt (Bredella
1976:31). Die padagogische Absicht von Literaturs aErziehung des
Menschengeschlechts erreichte den Hohenpunkt irEdeche der Aufklarung. Fur
junge Menschen, die ihr Welthild erst formen unds dgrddte Bedirfnis nach
Daseinserhellung haben, ist der Kontakt mit Literaunentbehrlich. Literatur
vermittelt wesentliche menschliche Erfahrungen eltsichten und wirft ethische
Fragen auf. Im Umgang mit Literatur erweitern diengen Menschen ihre
Weltverstandnis, ihren Erfahrungshorizont und ikheeilsfahigkeit und entdecken
Weltvorstellungen und Sinnorientierungen, die ihnesi der Bewaltigung ihrer
gegenwartigen und kinftigen Lebenssituationen helfais diesem Grund leistet die
Beschaftigung mit Literatur einen wichtigen Beitragr Personlichkeitsentwicklung
eines jungen Menschen im Prozess der Bildung uacelimg. Das ist der priméare
Grund furr die Beschaftigung mit Literatur in derh8te. In diesem Sinne handelt es
sich im Literaturunterricht nicht nur um Vermittlynvon Fachwissen, sondern auch
(oder: vor allem?) um den Prozess der Selbst- uetterkenntnis. Deswegen ist bei
der Bestimmung der Lehrziele die affektive Zieldms®n ebenso wichtig wie die
kognitive.
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5.2.4. Erstellung von Lehrzielen

Lehrziele kénnen nicht gefunden werden, indem mbainadas, was gelernt werden
soll, analysiert. Die Frage nach der Auswahl desemmenden fordert die Frage nach
den Auswahlprinzipien heraus. Die findet man abehtnin der Sache selbst, sondern
sie missen aus allgemeineren Zielsetzungen alegelaitden (Grinwaldt 1972:24).
Die Formulierung der Lehrziele ist primar auf dig@ameinen Wertvorstellungen einer
Gesellschaft zurlickzufuihren. Diejenigen Werte, fdredie jeweilige Gesellschaft als
erstrebenswert gelten, werden zu Erziehungs- utduljszielen (Muller-Michaels
1987a:193). Die Wertvorstellungen formen sich im datwort auf die jeweilige
gesellschaftliche und politische Situation eineedes. Sie entscheidet dartiber, welche
Werte und Personlichkeitsmerkmale in der Geselfschasonders hoch geschatzt
werden und welche geférdert werden sollen, bestimaido die aktuellen
Erziehungsbedurfnisse der Gesellschaft. Diese [Erngsbedirfnisse werden zu
allgemeinen Leitzielen der Erziehung und Bildung.

Die Abhangigkeit der Leitziele von jeweiligen gdsehaftspolitischen Entscheidungen
ist in der Literaturdidaktik besonders gut erkennhéeratur beschatftigt sich mit allen
Bereichen der menschlichen Aktivitat, mit Problentsms gesellschaftlichen wie des
individuellen Lebens. In der Fllle der dargestalltmoralischen Haltungen und
sozialen Probleme kann man leicht solche findem,nat den politischen Ansprichen
der Herrschenden Ubereinstimmen. Literatur war albsféhnlich wie Geschichte)
immer der Gefahr des ideologischen Missbrauchseseszt: Die Machthaber haben
den Literaturunterricht zur Verbreitung ihrer Ideemd Weltanschauungen, zur
Indoktrination verwendét

Bei der Formulierung der Leitziele und Richtziele flie literarische Bildung muss
daher auf die allzu genaue Benennung der zu erglmdkn Haltungen, Werte und
gewiinschten Charaktereigenschaften eher verzialeteten, andernfalls konnte leicht
der Vorwurf der Ideologisierung und Instrumentaiisng des Literaturunterrichts
fallen. In diesem Kontext mussen die Behauptunganamer polnischer Didaktiker,
Literatur sei ein Mittel zur Formung der Weltansahiag, kein Ziel an sich, sondern
ein erzieherisches Instrument (Pasterniak 1991:549, sowie die Erstellung von
Katalogen der zu entwickelnden Werte und Haltungbenda: 46-47, 54, 59) sehr
misstrauisch stimmen. Es muss sofort die Frageaactien, welche Instanz in einer
demokratischen, pluralistischen Gesellschaft daeteditigt sein kann, derartige
Listen aufzustellen. Damit die Interessen keinerséBschaftsgruppe angetastet
werden, muss man sich bei der Erstellung der ezdimthen Leitziele auf allgemein
akzeptierte Ideale der Menschheit beschranken:rdmmte Erziehung zur Demokratie,
friedliches Zusammenleben verschiedener Nationesligi@nen und Kulturen,
Anerkennung der Rechte des Individuums, Freiheitr d&eltanschauung,
Hilfsbereitschaft, die unabhangig vom Kontinent uKdlturkreis gelten. In der
Erziehung und Bildung misste man mehr Aufmerksamkienjenigen Werten

47 Eine Reaktion auf den Missbrauch der Literatur zdeologischen Indoktrination war die
ideologiekritische Literaturdidaktik der 1970er taimit den bedeutendsten Vertretern Hubert IvotéMal
Dahrendorf und Karl-Heinz Fingerhut (vgl. Bredell@76: 39-47, 50-69, 69-80), die sich Erziehung
ideologiekritischer, mindiger Biirger zum Ziel setztlie sich von politischen Manipulationen nicht
verfuhren lassen (vgl. lvo 1972 (a) und (b), Daldmeh1972).
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schenken, die die Volker verbinden. Diese Aufgalzank die fremdsprachliche
Literaturdidaktik gut erfiillen (vgl. Turkowska 20€)1

Die allgemein menschlichen Ideen sollen im Gleiefight mit der Entwicklung der
nation;Len Identitdt und Vermittlung von dem kuttlen Erbe der eigenen Nation
bleiben®.

Das Problem der Bestimmung von Leitzielen in dezidfung und Bildung sollte

erneut zum Gegenstand der Diskussion in der Eragdwissenschaft,

Allgemeindidaktik und in den Fachdidaktiken werd@&ie gesellschaftlich-politische

Realitat veranderte sich radikal im Laufe der vaggmen Jahrzehnte. Tiefgreifende
Umwandlungen in der Weltpolitik, den sozialen Stuwkn und die postmoderne
Bewusstseinlage erfordern die Erstellung von netiiehungs- und Bildungszielen.
Die Bestimmung der neuen Lehrziele, die nicht nmme eolitische, sondern auch
erziehungswissenschattliche Legitimierung haben steirs sollte sich auf eine

soziologische Diagnose der aktuellen gesellschhéth Situation mit besonderer
Berlicksichtigung der Situation der Jugend stitzén. diesem Zweck waren

umfangreiche wissenschaftliche Untersuchungen w@eMitwirkung der staatlichen

Institutionen notwendig.

Die Uberfachlichen Leitziele der Erziehung und Bild werden innerhalb der
Fachdidaktiken zu Richtzielen konkretisiert. Aukdrormulierung von Richtzielen
haben mehrere Faktoren Einfluss. In erster Limel sillgemeine Erziehungsziele und
Bildungsziele zu bericksichtigen, denn fachdidakies Richtziele sind ein Teil von
ihnen. Sie werden im Zusammenhang mit den Anfordggn und Bedirfnissen der
aktuellen gesellschaftlichen Situation bestimmt. Rahmen eines Faches sollte ein
Beitrag zur Entwicklung derjenigen Haltungen gedtdis werden, die vom
gesellschaftlichen  Standpunkt her zum  befriedigandegesellschaftlichen
Zusammenleben der Menschen notwendig sind (woheides direkten Politisierung
des Unterrichts gewarnt werden soll). Hier mussaufer dem gesellschaftlichen der
personliche Erziehungsaspekt bertcksichtigt werdes: sollen die vielseitige

48 |n der Literaturdidaktik in Polen kann man einarké Betonung der nationalen Werte wie Patriotismus
Freiheitskampf, Aufopferung des Individuums im Kdmpur Verteidigung des Vaterlandes im
Literaturunterricht bemerken. Es scheint, dass ioelrziele der literarischen Bildung angesichts der
veranderten gesellschaftlich-politischen Situatimu definieren sollte entsprechend den Problemien, d
die neue Realitat mit sich bringt. Die Zielvorsteljen fiir die Allgemeinbildung wie fur die
Literaturdidaktik in Polen wurzeln stark in der gangenheit und stammen meist aus der Epoche der
PRL. Damals spiegelten siefeudem die sozialistische Ideologie und ihren Ansprauf die Pragung der
sozialistischen Weltanschauung im gesamten Bilduagen wider. Die 1990er Jahre brachten kaum
Veranderungen in der Lehrzielsetzung, die noch stagke Abhangigkeit von der vergangenen Epoche
zeigt. Die Veroffentlichungen zur Allgemeindidaktifnd Literaturdidaktik aus dieser Zeit sind oft
Neuausgaben von Publikationen, die in den 1970er1980er Jahren entstanden sind (Kupisiewicz 1980,
Neuauflagen in 1990er Jahren, @k&995, Pasterniak 1991). Die Anpassung an die t®ituam
Bildungswesen nach der politischen Wende in Polénigte hier oft nur durch das Wegstreichen des
Adjektivs ,sozialistisch”, wahrend das Wort ,Welthauung” seine Position behauptet hat. Ein anderer
Grund dafir kann sein, dass man kurz nach der Weiedeeuen Erziehungsaufgaben noch nicht gesehen
hat.

100



Entwicklung des Intellekts und der Personlichkeibtes Individuums sowie die
optimale Entfaltung seiner Anlagen angestrebt werde

Fir die Erstellung der Lehrziele im Rahmen einech@@daktik sind im Weiteren
Erkenntnisse der Fach-Bezugswissenschaften relewalei die Interdependenz von
Zielproblem und Inhaltsproblem sichtbar wird. Ausélte Forschungsergebnisse
werden dadurch als Unterrichtsinhalte legitimidess sie zu den Erziehungszielen und
allgemeinen Bildungszielen in Bezug gesetzt werddie; Erziehungsziele werden
wiederum durch die Zuschreibung von Inhalten kotigiert. Lehrzielbestimmung
bewegt sich im dialektischen Spannungsfeld zwischgralyse und Ermittlung
gesellschaftlicher =~ Normen, dem  aktuellen  Forschstagsl in den
Inhaltswissenschaften und der didaktischen Beurtgilder Forschungsergebnisse. Da
es kontroverse und wechselnde Einschatzungen vorieHtngsnormen und
Forschungsergebnissen gibt, unterliegen die Lederamem stéandigen Wandel: Sie
sind nicht einmal festgelegt, sondern werden imfoggeschrieben (Muller-Michaels
1987a:193).

In neueren literaturdidaktischen Publikationen wirgitont, dass die seit Ende der
1970er Jahre vernachlassigte Diskussion um dieziadbrder literarischen Bildung
angesichts der Veranderungen in der gesellschadtic Mentalitat wieder
aufgenommen werden sollte. Der Literaturunterricimuss sich mit neuen
Anforderungen auseinandersetzen, die u.a. aus rahten Wertvorstellungen,

Lebensverhdltnissen und Mediatisierung der Wirkdgh resultieren. Dingeldey

(1993:8-21) macht auf die Entwicklungen aufmerksahe die junge Generation

gepragt haben und deren Konsequenzen bei der Zahge und Gestaltung des

gegenwartigen und zukunftigen Literaturunterridigachtet werden sollen.

» Defizite im Sozialisationsprozess: der Mangel aarddh Vorgegebenheiten oder
Leitbildern, die den jungen Menschen die Gestaltdeg eigenen Weltbildes und
der Wertvorstellungen erschweren. Die Pluralisigrder Lebensverhéltnisse von
Kindern und Jugendlichen, die unter unterschiedlichdkonomischen und
soziokulturellen Bedingungen aufwachsen und die ausr resultierende
Individualisierung der Lebensflihrung haben den Badesverlust traditioneller
Normierungen und Orientierungen (z.B. durch Kortessldeologie, Familie und
soziale Umwelt) zur Folge. Die vielfaltigen Gestalgsmdaglichkeiten des eigenen
Lebens ohne verbindliche Normen bedeuten fir Hesmahsende erhebliche
Herausforderungen und Unsicherheit. Deswegen waige evorsichtige
(Re)Padagogisierung des Unterrichts zu bggmi

» Verdnderung der Wahrnehmung: Die durch die teclymtbe Entwicklung
bedingte rezeptive Aneignung der Welt Uber Bildsohund Medien fihrt zum
Lverlust von Wirklichkeit, zur Entsinnlichung des Lebens. Die
Realitatswahrnenmung ist wesentlich eine mediaée pgyanisiert die Welt tber
die Flut von schnell wechselnden Bildern und abstaZeichen, nicht mehr Uber
Sprache, Korpergefuhle, sinnliches Wahrnehmen urldb&n oder praktische
Tatigkeiten. Das hat Konsequenzen fir die Mentalitél Gefuhlswelt der jungen
Generation: Sie hat mehr abstraktes, symbolhaftessaf (iber das Leben, aber
immer weniger personliche Erlebnisse und Erfahrangee kennt scheinbar alles
und hat doch nichts erlebt. Im Literaturunterricdalite man einerseits diese
veranderte Wahrnehmungsart bei der Unterrichtsistpberticksichtigen, indem
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man intensiver moderne Medien einsetzt (Video, Qaewp Internet); andererseits
wird die Rolle der unmittelbaren Wirklichkeitserfang im Unterricht — des
erfahrungs- und handlungsbezogenen Lernens, sediistinter Aktivitat,
Authentizitatserfahrungen, Einbezug von Geflihled &@motionen umso gp@r.
Das spricht far Handlungsorientierung, praktisches Lernen,
Produktionsorientierung der Lernprozesse.

» Verschwinden von Literatur in der Medienwelt: Les#s Freizeitbeschéaftigung ist
immer weniger popular, es tritt weit zurtick hinkarnsehen und Computerspielen.
Verdrangung der Literatur aus dem Bewusstseinutgygn Menschen e Bruch
mit der kulturellen Tradition, Verlust der kultulesh und nationalen Identitat im
Bewusstsein der heranwachsenden Generationen, graslegim Zeitalter der
Globalisierung, in dem eine feste Verankerung im eigenen Kulturtradition
besonders notwendig ist, einen irreparablen Verhesteuten wirde. Bei der
Popularisierung des Lesens geht es auch um dieurigettler Literatur als
symbolische Form der Reprasentation der menschlighdtur. Kein Kontakt mit
Literatur bedeutet auch Nicht-Vorhandensein dehéisichen Erlebnisse, des
Kunstgenusses, also innerliche Verarmung des Menscbaraus resultiert die
Notwendigkeit der Erziehung zum Lesen, zur Teilnatam literarischen Leb&h

5.3. Lehrzielbestimmung ftir den Literaturlehrgang i n der
Deutschlehrerausbildung

Die Bestimmung der Lehrziele fir den Literaturledmg in der
Deutschlehrerausbildung ist ein komplexes Vorhalben,dem, wie oben angedeutet,
viele Komponenten und Einflussfelder berticksichtigtden missen.

Ein Didaktiker lauft bei dem Versuch der Lehrzietsamung eine doppelte Gefahr.
Wenn er detaillierte Lehrziele angibt, wird ihm gehalten, Lehrstoff zu
instrumentalisieren und Lehrende zu entmindigenll i dagegen vorsichtig
Lehrziele nur allgemein formulieren, trifft ihn deWorwurf, vage, abstrakt,
realitatsfern, ohne Bezug zur Unterrichtspraxis zein und keine Hilfe fur
Unterrichtsdurchfiihrung zu leisten. Die goldenetdliist schwer zu erreichen. Im
Bewusstsein dieser Schwierigkeiten konzentriett die Autorin bei der Formulierung
der Lehrziele auf die Richtziel- und GrobzielstufRichtziele sind hier von
grundlegender Bedeutung: sie bestimmen das Prefd Hiteraturlehrgangs und
entscheiden Uber seine Gestaltung. Grobziele jpeéais die Bestimmungen der
Richtziele, sie dienen der Erstellung der Lernlm@iund nennen die Schwerpunkte
des Lehrgangs. Unterrichtsziele und Feinziele siod allem fur die Planung und
Durchflihrung von einzelnen Unterrichtsstunden @adevDie Wahl der Lehrziele auf

“® Die Problematik der Lehrzielsetzung in der Litardidaktik ist ein Teil der padagogischen Diskussio
um die Erziehungs- und Bildungsziele in der gegetigeén gesellschaftspolitischen Situation. Eine
interessante Schilderung des Modernisierungspregesseiner Folgen fir die Padagogik und der
Herausforderungen, die aus der postmodernen Edtwigkiir Erziehung und Bildung resultieren bringen
A. und R. Kaiser (1996:73-115).
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diesen beiden Stufen soll der Entscheidungsfredwit_ehrenden Uberlassen werden,
damit sie nicht entmindigt werden und ihre Kre#divigenigend Spielraum erhalt.
Aus diesem Grund wird hier auf die Darstellung didsshrzielstufen verzichtet.

5.3.1. Faktoren der Lehrzielbestimmung

Als Quellen fir die Bestimmung der Lehrziele furndeiteraturlehrgang in der
Deutschlehrerausbildung sind Erkenntnisse der Eurigswissenschaft, der
Fachdidaktik und der Fachwissenschaften zu ber€itfigen. Zu den Faktoren, die die
Lehrzielbestimmung beeinflussen, gehdren:

Leitziele der Erziehung und Allgemeinbildung

Leitziele der Berufshildung

Fachdidaktische Leitziele: Leitziele der literahisa Bildung

Spezifik der Zielgruppe

Spezifik der Bildungseinrichtung, in der der Lehrgatattfindet

Spezifik der fremdsprachlichen Literaturdidaktike éus ihrer Stellung zwischen
der muttersprachlichen Literaturdidaktik und Literdidaktik als Teil der
Fremdsprachendidaktik resultiert

Erkenntnisse der Literaturwissenschaften

Erkenntnisse anderer Bezugswissenschaften, instiesoder Allgemeindidaktik

VVVYVYYVYYVY

\ A%

Literaturwissenschaften haben einen indirekten |&ssf auf die Erstellung der

fachdidaktischen Lehrziele, der sich in dem Intpet@lenzverhéltnis zwischen
Lehrzielen und Lehrinhalten ausdrickt. Ausgewahbkéuelle Forschungsergebnisse
der Literaturwissenschaften werden von der Litedidiaktik zu kognitiven Zielen der

literarischen Bildung gemacht, indem sie in Bezighau Leitzielen der Erziehung und
Bildung gesetzt werden. Die didaktische Beurteiludey Forschungsergebnisse im
Hinblick auf ihre Brauchbarkeit (Nutzlichkeit, No#ndigkeit) im Erziehung- und

Bildungsprozess entscheidet dartber, ob sie algritetite in einen Literaturlehrgang
aufgenommen werden sollen, also ob die Vermittluhgser Inhalte zu einem

kognitiven Ziel werden soll. Als Beispiele kdnnernerh die Erkenntnisse der

Literaturgeschichte, der Literaturkritik, des Sturdalismus oder der

Rezeptionsasthetik dienen.

Der Beitrag der Allgemeindidaktik zur Lehrzielbesthung zeigt sich u.a. in der
Erforschung des Interdependenzverhéltnisses zwisZleten, Inhalten und Methoden
des Unterrichts.

Die Faktoren, die bei der Lehrzielbestimmung dederbiurlehrgangs in der

Deutschlehrerausbildung bertcksichtigt werden, kéngraphisch folgenderipen
dargestellt werden:
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gesellschaftlich-politische Situation Erziehunbﬁans‘chﬂen

Aktuelle Erziehungsbeduirfnis

| N

Leitziele fur Erziehung und Bildung
politische und erziehungswisssenschaftliche
Legitimierung
(Mindigkeit, Toleranz, Demokratie...)

Bezugswissenschaften Fachwissenschaften

Allgemeindidaktik Literaturwissenschaft
LEIT-

der gesellschaftlich-politische Erziehungsaspgkt ZIELE

Entwicklung der vom gesellschaftlichen Standpunkt

”

notwendigen Haltungen der individuelle Erziefjungséis

Personlichkeitsentwicklung : : : — j
\L Literaturdidaktisches Leitziel ||

Literaturdidaktische Richtziele
Lesemundigkeit, literarische Kompetenz

Allgemeine Ziele der Berufsbildung ﬁ RICHT >
ZIELE
Literaturdidaktik | Richtziele des Literaturlehrgangs im
der DeutschlehrerausbildL
Zielgruppenspezifik fremdsprachliche Laterdidaktik j
Bedirfnisse der Deutschlehrerausbildung Fremakalitat
didaktische Kompetenz Fremdsprache
Hochschuldidaktik das Eigene und das Fremde
Grobziele des Literaturlehrgangs
in der Deutschlehrerausbildung GROB >~
Lernbereiche Kompetenzen JIELE
—

Graphik 6. Einflussfelder der Lehrzielbestimmung déeraturlehrgangs in der
Deutschlehrerausbildung
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5.3.2. Leitziele

Die Leitziele der Bildung haben fur den Prozess Alesbildung an allen Schultypen
von den Grund- bis zu den Hochschulen ihre Geltiig. Leitziele der Bildung fur
das polnische Bildungswesen hat W. @kb995) formuliert.

Die Bildung eines Menschen soll im Einklang mit &ederungen im
Gesellschaftsleben und mit EntwicklungsperspektiesHeimatlandes und der Welt
stehen. Die Idee der allgemeinen Bildung ist aléduRg fur die Entwicklung (Okd
1995:69).

Man kann annehmen, dass die gegenwaértige sozis@pbk Entwicklung in Polen zur
Entstehung der demokratischen, pluralistischen W3ebaft fihren wird. Die
Entwicklungstendenz der Welt scheint Globalisierzogsein, die dazu fihren wird,
dass grfe nationale und Uubernationale menschliche Gemaeafigch mit ihren
unterschiedlichen Weltanschauungen, Religionen Kotturen nebeneinander und
miteinander existieren werden. Zum friedlichen Znsgnleben der Menschen sind
solche Haltungen und Werte notwendig wie Toleratifsbereitschaft, Freiheit der
Weltanschauung, Demokratie, Anerkennung der Resdselndividuums (vgl. 5.2.4.).
Deshalb missen diese Werte zu Leitzielen der Emagliehdren.

Der Umgang mit Literatur erlaubt es, alle genantérte zu entwickeln und dadurch
die Leitziele der Erziehung und Bildung zu realisie denn Literatur thematisiert alle
Probleme des gesellschaftlichen und individuellebdns.

Eine besondere Bedeutung im Erziehungs- und Bilslmgess fallt der

Allgemeinbildung zu: sie ist eine Grundlage fur di&ntstehung des

Zugehdrigkeitsgefuihles innerhalb einer Nation sdfiiredie Verstandigung zwischen

den Nationen und Einzelpersonen und ist zugleiah $chlissel zur Welt der

menschlichen Kultur und Wissenschaft. Die Allgerbdatung ist eine Basis fur jede

Berufsausbildung.

Die Allgemeinbildung hat zwei Aspekte: Der sachlggzee (objektbezogene) ist mit

der Welterkenntnis und Vorbereitung auf die Umdastg der Umwelt; der

personlichkeitsbezogene (subjektbezogene) AspekSeibsterkenntnis, Entwicklung

der Interessen und Persdnlichkeitsformung verbundan einem harmonischen

Bildungsprozess sind beide Aspekte untrennbar mnaiteler verbunden: Die

Vernachlassigung des einen wirkt sich negativ auf zlveiten aus.

Die sachbezogene Allgemeinbildung verfolgt dreil&ie

1. Beherrschung der grundlegenden wissenschaftlichemntiisse uber Natur,
Gesellschaft, Technik und Kunst

2. Vorbereitung auf die praktische Tatigkeit, die deernenden die Umgestaltung
der Natur, Gesellschaft und Kultur ermdglicht. Adfesem Gebiet ist die
produktive Tatigkeit (Arbeit) der Schiler von beders gr@er erzieherischer und
bildender Bedeutung. Die Vorbereitung auf die Tadiime an Kultur erfolgt durch
die kulturelle Tatigkeit der Lernenden auf dem Weg Kennenlernen der Werte
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aus den Bereichen Literatur, Musik, Bildender Kuiister das Erleben dieser bis
zur eigenen kinstlerischen Produktion.

3. Formung der Weltanschauung.

Die personlichkeitsbezogene Allgemeinbildung hatadrei Ziele, die mit der

Realisierung der sachbezogenen Ziele integral weldu sind:

1. Entwicklung der kognitiven Fahigkeiten, wobei die ed®@utung von
Beobachtungsgabe und Vorstellungskraft fir den pezess gegeniber dem
Gedachtnis starker zu bericksichtigen ist

2. Entwicklung der Bedurfnisse (insbesondere der keillen), Interessen und
Motivation

3. Anleitung zur Selbstbildung und Fortbildung (@kt995:69-76).

Auf der Grundlage der Allgemeinbildung erfolgt diEachausbildung. Ihre

sachbezogenen Leitziele sind

1. Beherrschung der Kenntnisse aus den berufsrelavalitesenschaftsgebieten

2. Vorbereitung auf die praktische Berufstétigkeit:hBaschung von Methoden,
Mitteln und Formen der Téatigkeit, die fur den jeligen Beruf typisch sind

3. Formung der Haltungen und Anschauungen, die furkdatige Berufsleben von
Bedeutung sind

Die personlichkeitsbezogene Fachausbildung bezweckt

1. Entwicklung der besonderen F&higkeiten, die wicliig die Auslibung des
jeweiligen Berufs sind

2. Entwicklung von berufsbezogenen Anspriichen unddsten

3. Anleitung zur beruflichen Fortbildung, Erhhung @=arufsqualifikationen (Oko
1995:76-78).

Das fachbezogene Leitziel der literarischen Bildkann verstanden werden als
Erziehung des dauerhaft motivierten, am literaeschLeben teilnehmenden,
kritikfahigen, mindigen Lesers, der freiwillig Iisgische Texte rezipiert, sie
eigenverantwortlich nach angemessenen Kriteriewaii$ und fahig ist zum Diskurs
Uber Literatur (vgl. Eisenb@i1990:100).

Zur Erfallung der Leitvorstellung vom mindigen, koatenten Leser ist es notwendig
zu Uberlegen, welche fachbezogenen Haltungen, Kmset und Fertigkeiten zur
Realisierung dieses Zieles entwickelt werden sollen

Grundlegende Bedeutung fir die Entwicklung einesnddben zum Leser hat das
Bewirken eines dierschulischen und nachschulischen Kontaktes mieratitir.
Notwendig dazu sind die Freude am Lesen und digAdbgung, dass Lektire $pa
und Nutzen bringt. Das Wecken von Leselust und ineseation ist daher das priméare
affektive Leitziel der literarischen Bildung fudelSchultypen. Das Ziel kann auch mit
der Formel Erziehung zum Lesen bezeichnet werdenM2nsch soll befahigt werden
zur Teilnahme am literarischen Leben, welches eifieih des kulturellen Lebens
darstellt. Erziehung zum Lesen leistet also eineir&y zur Teilnahme an Kultur.
Teilnahme am literarischen Leben erfordert bestienféhigkeiten und Fertigkeiten.
Dazu gehort vor allem die Fahigkeit, niveauvollerkéevon wertloser Trivialliteratur
zu unterscheiden, wozu die Entwicklung des litedrén Geschmacks unentbehrlich
ist (z. B. durch Enthillung der Schemenhaftigkeitd uKlischeehaftigkeit der
Trivialromane). Der Leser soll Span den wertvollen Positionen und der intellektuell
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anspruchsvollen Lektire haben. Sehr wichtig ist hauelbstbestimmung statt
Fremdbestimmung (z.B. Werbung) bei der Lektirew&rdr Leser muss imstande
sein, Quellen der Literaturkritik ausfindig zu maah (literarische Zeitschriften,
Internet) und sie zur Bildung des eigenen Urtelisriiterarische Werke zu benutzen.
Diesen Bereich der literarischen Bildung kann mamighung zur Lesemundigkeit
nennen.

Das kognitive literaturdidaktische Leitziel ist diermittlung von literaturbezogenem
Wissen. Dazu gehoren Informationen Uber den hgstbHiterarischen

Entwicklungsprozess der alteren Literatur und GBamtwicklungstendenzen der
gegenwartigen Literatur, literarische Gattungen Gnandbegriffe der Werkanalyse.

5.3.3. Richtziele des Literaturlehrgangs in der
Deutschlehrerausbildung

Die oben erwahnten Leitziele der literarischen &g sollten bei den Studierenden

durch den Literaturunterricht an Oberschulen scheitgehend realisiert worden sein.

In der Hochschulausbildung soll die weitere Erzighwur Lesemundigkeit und

Teilnahme am literarischen und kulturellen Lebes dielsprachelandes erfolgen.

Die lehrgangsspezifischen Richtziele kdnnen folgemden formuliert werden:

1. Erziehung zum Lesen: Weckung von Interesse an daitschen Literatur,
Entwicklung von Einstellungen wie Freude am Leseutschsprachiger Literatur,
Uberzeugung von Nutzen solcher Lektire

2. Befahigung zur Teilnahme am literarischen Leben dédsprachelandes in
fremdsprachlichen Bedingungen

3. Erziehung zur Lesemundigkeit: Weitere Arbeit an @&=lbstbestimmung des
Lesers, Kritikfahigkeit, eigener MeinungsbildungBezug auf deutsche Literatur

4. Vermittlung von Wissen uber deutsche Literatur erdangenheit und Gegenwart

Zu diesem Bereich gehoren:

4.1 literaturhistorische Ziele: Kenntnisse von utdtlen und (geistes-)geschichtlichen

Bedingtheiten literarischer Produktion und Rezeptio den jeweiligen literarischen

Epochen; Regeln, die den literaturgeschichtlicheszéss und die Entwicklung der

Literatur regieren,

4.2 literaturnormative Ziele: Kenntnisse von gatgspezifischen Formen, stilistischen

Fragestellungen, Verschiedenheiten der Motivbesnagl

4.3 literaturwissenschaftliche Ziele: Kenntnissen vAufbau und Funktionen des

literarischen Werkes, seinen vielfaltigen Zusamnéggien mit der dierliterarischen

Wirklichkeit, grundlegende Kenntnisse der Methodant der Literaturwissenschatft,

literaturwissenschaftliche Grundbegriffe (Stock@87:234, Pasterniak 1991:49).

Das vermittelte Wissen soll einen Uberfachlichaich&ribergreifenden Charakter

haben. Alle Erscheinungen der heutigen Welt haberunelzmend

Interdependenzcharakter: Immer h&aufiger werdendderdisziplinaritat von

Wissenschaften erfordert  zu ihrer Erkenntnis  und obPmIosung
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Zusammenhangsdenken, ,vernetztes* Denken. Im geiigen Unterricht muss statt
Faktenwissen mehr Orientierungswissen vermitteitiese, das Uber die Grenzen eines
Faches hinausgeht (vgl. Dingeldey 1993:10). Diditi@nellen Bezugsdisziplinen der
Literatur wie Geschichte, Sprachgeschichte, Ku#tadhichte, Kunstgeschichte,
Philosophie sollen im Literaturlehrgang angespraclherden. Die verwandten Facher
in der Deutschlehrerausbildung sind deutsche GesiehiLandeskunde, Sprachpraxis
(Leseverstehen), eine besondere Stellung nimmt Fhehdidaktik Deutsch als
Fremdsprache ein. Zu allen diesen Fachern solldritamaturkurs Briicken geschlagen
werden.

Die Richtziele des Literaturlehrgangs werden weitprazisiert durch die
Berticksichtigung von Bedurfnissen der Zielgruppé éaressatenspezifik, was mit
dem Profil der jeweiligen Bildungseinrichtung zusaemhéngt. Padagogische
Hochschulen, Fachhochschulen, Fremdsprachenkdbiédsn kinftige Deutschlehrer
aus, daher ist es besonders wichtig, dass bei teter@en in der Erganzung der
literarischen Kompetenz die didaktische Kompetariwiekelt wird. Sie kann definiert
werden als Befahigung der zukinftigen Lehrer zuns&iz von literarischen Texte im
Prozess des Fremdsprachenerwerbs im Deutschuhterbas ndchste Richtziel ist
demnach

5. Befahigung der zuklnftigen Lehrer zur Arbeit nhiterarischen Texten im
Deutschunterricht®

In der Richtzielsetzung des Literaturlehrgangs mfissuch Lehrziele berlcksichtigt
werden, die aus der Besonderheit der fremdsprachigieraturdidaktik resultieren
(vgl. Kap. 1.2.3.). Hierher gehoren fremdspractdicimd fremdkulturelle Ziele.

6. Arbeit an der weiteren Entwicklung der Sprachgetenz (Leseverstehen, Sprechen,
Schreiben mit besonderer Berlicksichtigung der fktekn Sprachfertigkeiten und
des kreativen Aspekts des Sprachgebrauchs).

7. Erziehung zum Fremdverstehen und Toleranz dwreitere Sensibilisierung fur
fremdkulturelle Phdnomene und Werte der Zielspréciner.

Die Richtziele 5, 6 und 7 erfiillen das Postulat tlgerdisziplinaritat, sie sind
fachertbergreifende Lehrziele, die in den Facheprachpraxis, Geschichte,
Landeskunde, Didaktik/Methodik Deutsch als Fremdshpe als fachspezifische
Richtziele realisiert werden. Im Literaturkurs wigdn Beitrag zu ihrer Erflllung
geleistet.

Eine zusatzliche Legitimierung der oben gesetztehrtiele gibt die Robinsohnsche
Strategie der Lehrzielfindung (Robinsohn 1971).

Robinsohn geht in seinem Konzept von der Grundwseizung aus, dass in der
Erziehung Ausstattung zur Bewaltigung der kinftigesbenssituationen geleistet
werden soll. Dafur sind bestimmte Qualifikationeforderlich. Zum Erreichen dieser
Qualifikationen missen bestimmte Gegenstande delenmerden. Fur die
Lehrzielbestimmung missen also zunachst die Situeti ermittelt werden, fir die die
Lernenden ausgestattet werden sollen, sowie didiffRagonen bestimmt, die sie zur

50 Auf die didaktischen Konsequenzen der Zielgruppeniik, die aus der Stellung des
Literaturlehrgangs im Rahmen der Hochschuldidakéikvorgehen, und Implikationen, die sich daraus fir
die Zielsetzung und Kursgestaltung ergeben kdnned,in dieser Arbeit nicht eingegangen.
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Bewadltigung dieser Situationen brauchen. S@htie werden die Inhalte festgelegt,

durch welche die Qualifizierung erreicht wird.

Die wissenschaftliche Genauigkeit und Objektivitie Robinsohn zur Ermittlung der

Lebenssituationen und Qualifikationen fordert, nsir infolge einer umfangreichen,

langfristigen  Forschungsarbeit mdglich, die zur rzédbestimmung der

Deutschlehrerausbildung aus objektiven Grinden tnigaleistet werden kann.

Trotzdem konnen mit gfer Wahrscheinlichkeit einige soziale Rollen genannt

werden, die die Absolventen nach dem AbschlussAdebildung zum Deutschlehrer

erfullen werden:

Germanistikstudent

Deutschlehrer

Polnischer Blrger im vereinigten Europa.

In Bezug auf diese Rollen kann man bestimmte Lederadionen prognostizieren, in

denen sie die deutsche Sprache bend6tigen werdsimadesnter anderen:

» Teilnahme an Vorlesungen und Seminaren — auchtandtur — im Aufbaustudium
an der Universitat oder der Padagogischen Hochschul

» Durchfihrung des Deutschunterrichts an Grund- ubdr§chulen

» Propagieren der deutschen Sprache und Kultur (zoBrch kulturelle
Veranstaltungen, Wettbewerbe, Férderung der Koataktischen polnischen und
deutschen Schilern — Jugendaustausch u.a.)

» Kontakte mit im Inland lebenden oder sich aufhalean Deutschen und
Deutschsprechenden

» Kontakte mit dem kulturellen Leben der Zielspraénéler im Inland (Polen), z.B.
durch das Lesen deutschsprachiger Literatur

» Kontakte mit der deutschen Kultur und Geschichtedimsland (Zielspracheland),
z.B. als Tourist oder Arbeitender in den deutsciidigen Landern

Zur Bewaltigung der genannten Lebenssituationetersalie Kollegstudenten mit

entsprechenden Qualifikationen ausgestattet werleBezug auf den literarischen

Gegenstand lassen sich folgende erwahnen:

» Grundwissen Uber die deutsche Literatur und Litegeschichte in der

historischen Entwicklung

Fahigkeit, literarische Texte zu verstehen undchterpretieren

Fahigkeit, Gber Literatur sachgepnzu sprechen

Fachdidaktische Kenntnisse Uber den Einsatz venatischen Texten im DaF-

Unterricht

Fahigkeit zur Arbeit mit literarischen Texten inhatischen Deutschunterricht

Kenntnis der deutschen Literatur als einen Besédlnditr Kultur

Fahigkeit, Fremdes (Anderes) zu verstehen

Toleranz gegentuiber anderen Kulturphdanomenen unt/@vstellungen

Uberzeugung von der Notwendigkeit des friedlichensanmenlebens der

Nationen

» Fahigkeit zur Teilnahme am literarischen Leben Behlands in
fremdsprachlichen Bedingungen.

Die erwahnten Qualifikationen sind kognitiver, pragischer oder affektiver Art. Die

Voraussetzung zum Erreichen dieser Qualifikatiowl siehr gute Deutschkenntnisse.

VVVVYVY VYVYV
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Das Robinsohnsche Modell nimmt als Grundlage detriielfindung den
gesellschaftlichen Standpunkt. Mit Utilitarismusdudraxisbezogenheit kdnnen jedoch
nicht alle Grunde fir die Einbeziehung der Literatn die Ausbildung der
Deutschlehrer (auch Germanisten im In- und Auslaoavie Uberhaupt in den
Bildungsprozess der Menschen) legitimiert werdeie. bspringliche Ursache fir die
Unentbehrlichkeit der literarischen Bildung ist urideibt das Bedirfnis nach
Daseinserhellung und Personlichkeitsformung. Dieltdohul-Ausbildung als ein Teil
der allgemeinen Menschenbildung muss diesem Bedurdiirch entsprechende
Lehrzielsetzung gerecht werden.

5.3.4. Kompetenzen und Grobziele

Der Weg zur Qualifizierung der Studentinnen undd8tien fir die zukunftigen
Rollen und Lebenssituationen fihrt Gber die Aushilgl erforderlicher Kompetenzen.
Zu den Kompetenzen, die fur den Erwerb der obenamaen Qualifikationen
notwendig sind, gehdren: literarische, kulturelididaktische und sprachlicﬁe
Kompetenz.

.Kompetenz“ ist in letzten Jahren zum zentralen Beder Didaktik geworden. Die
allgemeine Definition bezeichnet die Kompetenz @ils Wissen, ein universelles
Potential moglicher Verhaltensweisen, das jedocghaisiein hypothetisches mentales
Konstrukt existiert und empirisch nicht feststetlist. Uber die Kompetenz kann man
nur aufgrund der Performanz, der individuellen RB&ung von potenziell angelegten
Verhaltensmustern, schlussfolgern (Diegritz 1983)16

Fur die Sprachdidaktik ist seit Uber dhigi Jahren die kommunikative Kompetenz von
grundlegender Bedeutung. Der weiteste Begriff denfunikativen Kompetenz findet
sich bei D. Baacke. Nach seiner Auffassung umfasstdie Regelstrukturen in der
Sprache, die Wahrnehmung und das Verhalten, di€éatsmunikation und Interaktion
in Erscheinung treten. Aer dem Sprachverhalten, das die wichtigste Funktiat)
gehoren zu der kommunikativen Kompetenz auch ndaer und perzeptive
Komponenten (ebenda:167).

Zum Erreichen der weit verstandenen kommunikatidéompetenz kann die
literarische Kompetenz einen Beitrag leisten.

Die Literaturkompetenz bedeutet fir Glaap (1991:120) das Lesen und \fezateon
Literatur sowie das gegenstandsbezogene Sprecleemhiidratur.

51 Der Begriff ,sprachliche Kompetenz” bezieht sialif @en Teil der kommunikativen Kompetenz, der
direkt den Sprachgebrauch betrifft.

52 In der Fremdsprachendidaktik wird ,Kompetenz* aucheiner &hnlichen Bedeutung wie Fertigkeit,
Fahigkeit zu einem Verhalten gebraucht, also inserkes pragmatischen Bereiches situiert; so \rste
Doye (1991:127) die vier kommunikativen Kompeten&mrechen, Horverstehen, Lesen und Schreiben.
Im Weiteren wird angenommen, dass zur Kompetennifesse und Fertigkeiten gehdren.
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Im Teilcurriculum Literatur (Stasiak 1995:151-152)ersteht man unter der
literarischen Fachkompetenz Kenntnisse UUber Literain Gegenwart und
Vergangenheit, literaturgeschichtliche Entwicklumgditerarische Gattungen und
Jugendliteratur. Dazu gehérenfaudem Wissen uber politische und gesellschaftliche
Hintergrundzusammenhange, Wissen Uber Textstruktunel ihre Signale sowie die
Fahigkeit zur Interpretation der literarischen Bextunter verschiedenen
Gesichtspunkten.

Die literarische Kompetenz soll den Kollegabsoleent als kinftigen
Germanistikstudenten eine mihelose Teilnahme arerdtiirseminaren und -
vorlesungen ermdglichen und eine Grundlage fir\dagassen von Semester- oder
Magisterarbeit im Aufbaustudium bilden. Als kin&i@eutschlehrer bendtigen sie die
literarische Kompetenz zur sachgfi@éd Bearbeitung des literarischen Gegenstandes
im Deutschunterricht. Als Burger und Teilnehmerlautturellen Leben befahigt sie sie
zum Kontakt mit Literatur der Zielsprachelanderttmvachsenenleben.

AupBer der literarischen Kompetenz soll im Rahmen déerdturlehrgangs als
Erganzung zu den Fachern Landeskunde, SprachpuaxisDidaktik/Methodik ein
Beitrag zur Entwicklung der fremdkulturellen, sprkchen und didaktischen
Kompetenz geleistet werden. Die Notwendigkeit, &itbergreifendes Wissen zu
vermitteln, verlangt, dass bei der Beschaftigung dem literarischen Gegenstand
immer wieder Bezuge zu diesen Lehrgdngen hergestitien missen.

Die fremdkulturelle Kompetenz wird in Bezug auf Literatur definiert als Fahigkei
in Texten fremdkulturelle Inhalte — LandschaftseildSozialstrukturen, Konventionen
und Werte zu erkennen und ihren eigenkulturellesaiumenhang einzuordnen und zu
reflektieren. Weil literarische Texte einen Zugagder fremdkulturellen Welt 6ffnen,
sind sie besonders geeignet, die Rolle des Vesarstidwischen der eigenen Kultur und
der Kultur des Zielsprachelandes zu spielen, zumBverstehen und Toleranz
beizutragen (ebenda). Deshalb bietet es sich am,frdendkulturellen Aspekt der
Literatur bewusstzumachen und zur Entwicklung diekdtungen einzusetzen.

Die Sprachkompetenzin Bezug auf den literarischen Bereich bedeutetfer der
allgemeinen Sprachbeherrschung — Befahigung damh &ber Literatur zu
verstandigen. Dazu gehoren literarische Fachaulseriend Sprachmittel zum
Ausdruck eigener Leseerfahrungen und Interpretggbenda).

Die mit Literatur zusammenhangendkdaktische Kompetenz bezieht sich auf
Literaturdidaktik als einen Teil der Fremdsprachdaktik, d. h. auf die Verwendung
von literarischen Texten im DaF-Unterricht. Hierlgghtren u. a. Wissen Uber die
Auswahl der literarischen Texte, Prinzipien der éitbmit literarischen Texten,
Arbeitstechniken zur Entwicklung der Sprachfertigdee unter Anwendung von
literarischen Texten (vgl. Turkowska 2001b:7). Bawerb der didaktischen — oder
genauer: literaturdidaktischen Kompetenz soll dénftigen Lehrern die Arbeit mit
dem literarischen Gegenstand im schulischen Deugelricht und den Einsatz von
literarischen Texten im Prozess der Sprachbehemgcbrmdoglichen.

Die Schulung der didaktischen Kompetenz ist in Beutschlehrerausbildung ein
Problem von grundlegender Bedeutung, das in deliegenden Arbeit mehrmals
angesprochen wird. Es verbindet sich mit der Fradgr Integration von
Didaktik/Methodik in den Literaturkurs. Dem Probleder Integration der Facher
Literatur und Didaktik/Methodik wird im Weiterenre besondere Aufmerksamkeit
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geschenkt. An dieser Stelle sei nur ein Problenedegtet: es ist umstritten, ob die
literaturdidaktische Kompetenz integriert in derhtgang Literatur entwickelt werden
soll. Die literaturdidaktische Problematik ist eiamfangreiches Thema, das
systematisch und eingehend behandelt werden mosden beabsichtigen Lerneffekt
zu erzielen. Die erforderlich genaue Behandlungdeimoéglicherweise den Rahmen
des Literaturkurses sprengen. Die Frage, ob diatiirdidaktische Kompetenz in
einem separaten Lehrgang oder integriert in Litglalirgang entwickelt werden soll,
wird im Kapitel 8.1. beantwortet.

Die Entwicklung der fremdkulturellen, sprachlichemd didaktischen Kompetenz wird
nicht als der primare Schwerpunkt des Literaturksirangesehen, denn dieser liegt in
der Entwicklung der literarischen Kompetenz. Dielematik der Fremdkulturalitét
und Fremdsprachlichkeit sind jedoch fur die Litardidaktik B ebenso von
grundséatzlicher Bedeutung, denn die Rezeption vidardtur und die literarische
Kommunikation finden in der Fremdsprache und in aederen Kultur statt. Dieser
Spezifik der fremdsprachlichen Literaturdidaktik sauin der Zielsetzung des
Literaturlehrgangs Rechnung getragen werden.

Die zu entwickelnden Kompetenzen bestimmen die henwiche des

Literaturlehrgangs. In Bezug auf die jeweiligen rimereiche werden Grobziele
gesetzt.
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GROBZIELE DES LITERATURLEHRGANGS

KOMPETENZEN 1.Ko_gnitiver 2.Psychomoto- 3.Aff§ktiver
Bereich rischer Bereich
(pragmatischer)
Bereich
A. Folgende Folgende Folgende Haltunge
Literarische Kenntnisse  sollepFertigkeiten  sollenpsollen entwickel
Kompetenz vermittelt werden: |geschult werden: |werden:
(auf den
literarischen -Wissen Uiber-Ausfinden vor -Leselust
Gegenstand historische Informationsquellen -Interesse an  d¢
bezogen) Entwicklungslinien | (z. B.| deutschen Literatur
in den literarischepFachzeitschriften, |-Bedurfnis, im
Entwickelt im Epochen Internet) Erwachsenenleben
Lehrgang Literatur-Wissen Uber denBenutzen vomKontakt Zur
als Einfluss der literarischen deutschsprachigen
Hauptgegenstand | historischen NachschlagewerkenLiteratur zu erhalter]
Prozesse und desRecherchieren -Personlichkeits-
geistigen IdeengutesUmgang mit bildung,
auf die Formung derSekundarliteratur | Erweiterung de
literarischen -Formen dergeistigen Horizonte
Stromungen,  ihrewissenschaftlichen | -Kritikfahigkeit
Normensetzung undrbeit: Aufsatz, -Asthetisches
Auffassung von derSemesterarbeit, Urteilsvermogen
Rolle der LiteraturReferat
in den jeweiligen-Anfertigen von
Epochen visuell  gestltzten
-Kenntnis der Prasentationen,
reprasentativen Festigungs- und
Werke, ihrett Wiederholungs-
gattungs- undubungen, Postern
epochenspezifischgrUmgang mit
Merkmale Medien: Film,
-Kenntnisse voninternet, Computer

ausgewahlten
Schriftstellern
Merkmalen

Schaffens unte
Einbeziehung ihre
literaturgeschichtlic
hen Relevanz
-Kenntnisse

ausgewahlten
Werken der Kinder
und Jugendliteratur

un(
ihres

VOI

-Interpretation  vor
lliterarischen Texten

~

5
r
r

>

[

-~
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-Wissen tbe
Unterschiede un
Ahnlichkeiten in

literarischen
Entwicklungen  in
der polnischen un
deutschsprachigen
Literatur

-Kenntnisse von

literarischen

Gattungen

-Kenntnisse von

Aufbau und

Funktion des

literarischen Werkes

-literatur-

wissenschaftliche

Grundbegriffe
B. Folgende Folgende Folgende Haltungen
Fremdkulturelle Kenntnisse  sollepFertigkeiten  sollenpsollen entwickelt
Kompetenz vermittelt werden: |geschult werden: |werden:
(auf Verstehen der -Relativierung  der
Kultur des -Wissen Uber-Umgang mit eigenen
deutschsprachigen | historische kulturellen ~ CodesWertvorstellungen
Raumes bezogen) | Hintergriinde, der -Verstehen des

geistige Zielsprachelander | Fremden/Anderen
Entwickelt teilweiseStromungen, -Abneigung gegen
im Lehrgangd Philosophie, Stereotype und
Literatur als| Architektur, Vorurteile
Erganzung zumBildende Kunst der -Achtung vor|
Lehrgang deutschsprachigen fremdkulturellen
Landeskunde/KulturLander, die in Phanomenen  und
kunde Verbindung zur Werten

Literatur stehen -Toleranz

-Wissen tber

kulturelle und

landeskundliche
Besonderheiten ds
Zielsprachelander

-Wissen ibe
Unterschiede un

kulturellen und
geistesgeschichtlich
en Entwicklung de

Ahnlichkeiten in defr

eigenen Landes urn

d
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der
Zielspracheléander

C. Folgende Folgende Folgende Haltungen
Sprachkompetenz | Kenntnisse  sollepFertigkeiten  sollepsollen entwickelt
(auf die| vermittelt werden: |geschult werden: |werden:
Beherrschung  der -Bereitschaft, sich
deutschen SpracheAusgewahlte -Das freie Sprechenpiiber Literatur zu
bezogen) Begriffe denu.a. ausern

Fachsprache Meinungséaul3erung
Entwickelt teilweiséLiteratur Diskussion,
im Lehrgang -Wortschatz zurGespréach
Literatur als| Beschreibung  derDas kreative
Erganzung zurneigenen Schreiben
Lehrgang Lesereindriicke, -Leseverstehen
Sprachpraxis emotionaler -Wahrnehmung der

Zustande, asthetischen

Handlungen ungdKomponente der

Haltungen derdeutschen Sprache

Figuren
D. Folgende Folgende Folgende Haltungen
Didaktische Kenntnisse  sollepFertigkeiten  sollenpsollen entwickelt
Kompetenz vermittelt werden: | geschult werden: |werden:

(auf den Einsatz dg¢
literarischen Text
im DaF-Unterricht
bezogen)

Entwickelt im
separaten Lehrgan
.Literatur im DaF-
Unterrricht” als
Erganzung zu de
Lehrgangen

LLiteratur” und
.Didaktik/Methodik

2l

p-Didaktisch-
methodisches
Wissen Uber de
Einsatz VoI

literarischen Texte
dm Fremdspracher
unterricht

n

-Didaktisierung de

literarischen Text
rfir den
Deutschunterricht
nEntwicklung de
1Sprachfertigkeiten
mit Hilfe von
literarischen Texten
-Vermittlung deg

literarischen
Gegenstandes in d
Schule

-Uberzeugung vo
rdidaktischen

eVorteilen der
literarischen Text
far den
Fremdsprachen-
erwerb
-Bereitschaft,

literarische Texte in

schulischen

Deutschunterricht
agFinzusetzen

D

Tabelle 2. Grobziele des Literaturlehrgangs inRieutschlehrerausbildung
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Die tabellarische Ubersicht tber die Grobziele deteraturlehrgangs in der
Deutschlehrerausbildung verdeutlicht, dass in dehnrtielsetzung die gleichiige
Behandlung aller Zieldimensionen angestrebt wind. Gegensatz zum curricularen
Entwurf (vgl. 2.4.1.), wo die pragmatische (psyclotonische) Dimension Uberbetont
war, wird der kognitive und affektive Zielbereiaghnotwendigem Umfang beachtet.
Der Schwerpunkt des Literaturkurses liegt dem Fgem# in der Schulung der
literarischen Fachkompetenz. Die UbergeordnetdiBogier literarischen Kompetenz
wird bewahrt, aber Literatur wird im interdiszighiren Kontext gesehen. Es wird ein
fachertibergreifender Charakter des Literaturlelggaangestrebt, indem Bezlige zu
anderen Fachbereichen hergestellt werden. Das teltmi Wissen soll kein
enzyklopadisches, von anderen Wissensbereicheariegl Faktenwissen sein, sondern
Orientierungswissen, das vernetztes Denken ernfidgli€s sollen vielfaltige
Verbindungen zwischen Literatur und Geschichte, eligshaftlich-politischer
Situation, geistigen Stromungen, Tendenzen in édo$dphie und Wissenschaft und
anderen Kunstarten (Musik, bildende Kunst) sichtmacht werden. Die Lernenden
sollen einen aktiven Beitrag zur Schilderung diddggammenhange leisten, indem sie
in verschiedenen Quellen recherchieren und dasrbeme Wissen an Mitlernende
weiterleiten. Bei dieser Gelegenheit werden dienfeor der wissenschaftlichen Arbeit
(Nachschlagen, Recherchieren, Referat halten) imdlidaktische Kompetenz (z. B.
Durchflihrung von Kurzvortragen, visuell gestitzRFasentationen) gedbt.

In der Lehrtradition der polnischen Germanistikhsienan die primare Aufgabe des
Literaturkurses in der Vermittlung von Wissen uben literarischen Gegenstand. Das
gilt auch fur den Literaturkurs in der Deutschlehtesbildung, denn das Grundwissen
Uber deutsche Literatur und Literaturgeschichtedgebbenso zum Wissensbestand
eines gut ausgebildeten Deutschlehrers wie einedoléjen. Unter den
literaturbezogenen kognitiven Lehrzielen des Luglehrgangs soll den
literaturgeschichtlichen Zielen die wichtigste Betlmg beigemessen werden.

Der Literaturkurs durfte sich nicht Uberwiegend dig Behandlung von literarischen
Texten konzentrieren. Literaturseminare beschrénlggeh manchmal auf die
philologische, formell-strukturelle Textanalyse umdrkimmanente Textinterpretation.
Literarische Werke sollen aber im breiten histdrest Kontext vor dem
Epochenhintergrund betrachtet werden, damit ihressagekraft voll zur Geltung
kommt. Zum literarischen Hintergrundwissen gehoisd&n Gber kulturelle Epochen —
bedeutsame historische Ereignisse, politische, ligekaftliche und wirtschaftliche
Entwicklungstendenzen, die Einfluss hatten auffédiemung der geistigen Ideen, u.a.
in der Philosophie und den Geisteswissenschafters. geistige Klima der Epoche
wirkt normensetzend auf die Literatur, entscheidder ihre Auffassung, ihre
Aufgaben und ihre Stellung in der Gesellschaft.

Literatur spiegelt historische Prozesse, politisdbBeeignisse, Umwandlungen in
gesellschaftlichen Strukturen und Mentalititsgedubi der Menschen wider. Sie ist
zugleich das Produkt einer Epoche und unterliegsel®en Verwandlungen, die sie
beschreibt. Damit Literatur wirklich verstanden dem kann, muss sie in ihrer
historischen Entwicklung begriffen werden. Der tatirkurs soll daher vor allem
Verstandnis der literaturhistorischen Entwicklunggesse sichern.

116



Das historische und geistesgeschichtliche Hintexdyuissen ist eine unentbehrliche
Voraussetzung zum Verstandnis des literaturhistbes Prozesses. Nur aufgrund
dieser Kenntnisse ist eine Untersuchung moglichrau® literarische Normen und
Tendenzen der Epoche resultieren und auf welches&\&e ihr Abbild in der Theorie
der Literatur (Normensetzung) und in literarisch&terken finden. Das historische
Wissen Uber den literarischen Entwicklungsprozésketoden Rahmen, den Kontext,
in den literarische Texte eingebettet werden. Digieflierung an den
Entwicklungslinien der deutschen Literatur ermdgidas Erkennen von Prozessen,
die die literarische Entwicklung determinieren, drédjt zum genaueren Verstehen von
literarischen Werken bei. Ein literarischer Textamiwunéchst in seiner historischen
Dimension rezipiert werden und aus der historisdPerspektive der Epoche, in der er
entstanden ist. Die Erdrterung der Problematik, siith aus der geschichtlichen
Perspektive ergibt, bildet die notwendige Voraumssy fir die Erschligung des
Textes aus der zweiten Rezeptionsperspektive, ausler Text gelesen wird: der
gegenwartigen Lesersituation.

Bei der Arbeit an einem deutschsprachigen Litevegdk in Polen sollten Beziige
zwischen Literaturgeschichte und Geschichte Pol®wetschlands und Europas,
Kulturgeschichte, Kulturkunde, Sprachgeschichte mitelt werden, damit das
literarische Werk in einem breiten kulturgeschiichiin Kontext rezipiert werden
kann. Hier ergeben sich auch vielfaltige Moglicléei der Kontrastivitat und des
kulturellen Vergleichs der Entwicklungslinien dereuischen und polnischen
Geschichte, Kultur und Literatur, Betonen der Gers@mkeiten in der historischen
Entwicklung — ein Beitrag zum friedlichen Zusamnadr@dn der Volker und Erziehung
zum Frieden.

Die  Notwendigkeit der eingehenden Behandlung des schiehtlichen
Hintergrundwissens ist fiar seiner Relevanz fur die kognitive Ebene des
Literaturkurses mit  Argumenten affektiver Natur itegiert. Mit dem
literaturgeschichtlichen Wissen werden andere tgeselftiche und moralische
Normen und Wertvorstellungen vermittelt. Geschialnd Literatur geben Einblicke in
zeitlich und mental entfernte Epochen. Der Lesed weranlasst, sich in die Mentalitat
der damaligen Zeit zu versetzen, die Realitdt natifierenten Kategorien
wahrzunehmen und zu bewerten. Die Perspektivendbera flhrt zur Infragestellung
des eigenen gegenwartigen Standpunktes, Distasigenen Ansichten, Uberzeugung
von der Relativierung gesellschaftlicher Normen undEndeffekt zur Akzeptanz des
Fremden und Toleranz. Eine offene, tolerante Hglten anderen gegeniber ist eine
unentbehrliche Voraussetzung zum Leben in eineralitischen, demokratischen
Gesellschaft und zum friedlichen Zusammenleben Mgtionen. Auf diese Weise
werden im Kontakt mit Literatur die Gbergeordneafiektiven Leitziele der Erziehung
realisiert.

Literaturgeschichte soll aus den oben genanntenndérii als Leitfaden des
Literaturkurses angesehen werden. Das Postuldflidtarizitat des Literaturlehrgangs
ist deswegen sehr wichtig.
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Der zweite Schwerpunkt des Literaturlehrgangs in @eutschlehrerausbildung ist
Fremdkulturalitat. Mit Literatur wird die Kultur deZielsprachelander vermittelt.
Durch Einbeziehung der fremdkulturellen und fremidsplichen Komponente der
Lehrzielsetzung wird der Spezifik der fremdspraaitdin Didaktik Rechnung getragen.
Die Hervorhebung des (Fremd-)Kulturellen im Literkurs ist vor allem vom
Standpunkt der affektiven Lehrziele aus wichtig.

Die fremdsprachige Literatur ist in einem anderrtitlreis entstanden, sie spiegelt
die dortige gesellschaftliche Realitat wider unddsarch sie determiniert. Literatur
informiert Uber das Land, in dem sie entstandenaigt eine ganz andere Art als
Sachtexe. Sie appelliert an die Gefuhle des Lesgiist Moglichkeiten der
Identifizierung, Akzeptanz oder Ablehnung. Da siagleich zur persdnlichen
Stellungnahme einladt und Haltungen anspricht, gbrisie ein Stick ,erlebte
Landeskunde” mit, ahnlich wie der Aufenthalt immréen Land. Der Leser rezipiert
die Realitat aus der Perspektive der Angehdrigaaseanderen Kulturkreises und ist
veranlasst, eigene Kriterien der Wertung zu hirdgdn und zu relativieren.
Fremdsprachige Literatur wird von einem auslandischLeser wegen seiner
»Au Benperspektive” anders rezipiert als von dem muyitachlichen Leser. Gerade in
der Distanz, die wegen der veranderten Perspekie® fremdkulturellen Lesers
entsteht, liegt die gfie Attraktivitat der Literatur fir den Unterricht.a® Andere,
Ungewohnliche, Ungewohnte — das Fremde in einemdsprachigen literarischen
Text irritiert, provoziert und bietet Anlass zur gainandersetzung mit anderen
Wertvorstellungen und zur Diskussion, in der Notdigkeit der Toleranz anerkannt
wird. Eine Verbindung zwischen dem fremdkulturellespekt der Literatur und den
affektiven Leitzielen wie Verstandnis fur fremdkuklle Ph&dnomene und Werte und
Toleranz ist hier offensichtlich.

Mit dem Problem der Fremdkulturalitat von litergahen Texten setzt sich die
Literaturdidaktik im Rahmen der Fremdsprachendita&thon lange Zeit eingehend
auseinander (u.a. Kast 1989, Karolak 1996 und 1B8frs 1992 a und b). Fur den
Fremdsprachenunterricht hat die landeskundlichee\Relz der Texte eine dgie
Bedeutung: Sie ist eines der wichtigsten Kiriterieler Textwahl fiur den
Fremdsprachenunterricht. Man sucht gezielt naehalitschen Texten, in denen das
Fremdkulturelle der Zielsprachelander hervorgehowid, damit sie einen gfen
informativen Wert besitzen und als Quelle von lakdadlichem Wissen und zugleich
als Anlass zur Diskussion dienen kdnnen.

Die fremdsprachliche Literaturdidaktik hat aber enedSpezifik.

Der Literaturunterricht hat eigene Kriterien der xiveahl, z.B. Exemplaritat,
Wirkungsmachtigkeit, Aktualitat (Mdller-Michaels 98:62-63). Im fremdsprachlichen
Literaturunterricht wird vorwiegend mit Texten geeitet, die allgemeinmenschliche,
zeitlose Themen behandeln und Ryeiteils zur Weltklassik gehéren. Sie werden —
ahnlich wie Werke von Klassikern der Weltliterataus anderen L&ndern, die in
Ubersetzung auf dem polnischen Biichermarkt ersehein- wegen ihrer
Allgemeingultigkeit in Polen wie in anderen Landemmihelos verstanden. Die
kulturellen, geschichtlichen und zeitlichen Untéwsde sind fur die Rezeption der
Weltklassik nicht von entscheidender Bedeutung,nddiese grpe Weltliteratur
basiert Uberwiegend auf allgemeinmenschlichen Eufeden, die fur alle Menschen
hier und jetzt, da und dort gemeinsam sind. Digebhesmiden Unterschiede in der
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Staffage (Zugehdrigkeit zu einem bestimmten Kulteik geschichtliche Epoche) sind
von sekundarer Bedeutung und kénnen das VersteheBotschaft des Textes nicht
verhindern. Kulturelle und zeitgeschichtliche Kotatmnen haben primére Bedeutung
fur das Textverstandnis nur im Falle von ganz basten Texten, in denen die
Kenntnis der aperliterarischen Realitdt unentbehrlich ist, um diextaussage zu
verstehen. Mangel an geschichtlichem und landedkinmedn Wissen kann das
Verstandnis solcher Texte veréndern, verzerren gderunmoglich machen, wie es
Karolak (1999) liberzeugend dargestellt hat.

Das Problem der Fremdkulturalitat hat also fur diteraturdidaktik B und den
fremdsprachlichen Literaturunterricht eine andereedd®itung als fur die
Literaturdidaktik C und den Fremdsprachenunterrichdem mit literarischen Texten
gearbeitet wird. Das Problem des Anderen betriffn ifremdsprachlichen
Literaturunterricht ofter die zeitliche DimensiobDie Unterschiede in der Mentalitét
resultieren ofter aus der Zugehdrigkeit zu eineleaen geschichtlichen Epoche als aus
der Zugehorigkeit zu einer anderen Kultur. Das @lebrstehen des literarischen
Werkes ist nur selten von kulturellen Bedingtheitexterminiert. Die Bedeutung des
fremdkulturellen Aspektes der deutschsprachigearaiur fir den Literaturunterricht
in Polen beruht auf der Chance, die Unterschiede Gemeinsamkeiten in der
literarischen, historischen und geistesgeschid¢tghcEntwicklung aufzuzeigen mit der
Betonung derjenigen Gegebenheiten, die unsere Vékbinden. Auf diese Weise
kann die komplizierte Geschichte der polnisch-dehgs Nachbarschaft aufgearbeitet
und ein wesentlicher Beitrag zur neuen QualitatBexriehungen zwischen der beiden
Nationen und damit auch zu Toleranz und Friedeaisjet werden. Die Erziehung zu
diesen Werten scheint angesichts der gespanntentisgfgdn Weltsituation,
erwachenden Nationalismen und religidsen Konfldee wichtigste gegenwartige und
zukinftige Erziehungsauftrag zu sein. Es ist besmdichtig, dass die Studierenden
an padagogischen Fakultaten sich diese Haltunggmee damit sie sie an ihre
Schilerinnen und Schiler weiterleiten kbnnen.

Die affektive Lehrzielebene hat in dem Literaturgng einen sehr hohen Stellenwert.
Dieser resultiert zum einen aus dem traditionark&n Zusammenhang zwischen
Literatur und Entwicklung bestimmter Haltungen, zamderen aus der Spezifik der
Deutschlehrerausbildung. In der padagogischen Eikigt die affektive Zielebene
umso wichtiger, als die Studierenden zukinftige reehsind, die bestimmte
Wertvorstellungen an die Schilerinnen und Schileeiteneiten werden.
Einflussnahme auf die Personlichkeitsbhildung: Véttomg von positiven Werten, der
allgemein anerkannten Haltungen als Blrger und BtenErweiterung der geistigen
Horizonte ist in dieser Zielgruppe vom gesellsdicféen Standpunkt aus eine
grundlegende Aufgabe der Berufsausbildung. Essgitohl fir die lbergeordneten
Leitziele wie Erziehung zu allgemeinmenschlichen riéfe wie Toleranz und
Demokratie als auch fur fachbezogene affektive tiele der Literaturdidaktik wie
Erziehung zum Lesen und Lesemundigkeit.

Die Erziehung zum Lesen ist bei kiinftigen Lehreesdnders wichtig, denn sie sollen
diese Einstellung bei ihren Schilern entwickeln.sDat vom gesellschaftlichen
Standpunkt aus winschenswert, denn die Popularid¢rer Medien, wie Fernsehen,
Video und Internet verursacht, dass Lesen als éitbischaftigung verschwindet.
Diese Entwicklungstendenz ist vom gesellschaftlichee individuellen Standpunkt
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aus besorgniserregend. Der Verlust des Kontaktedeni Buch bedeutet den Verlust
eines gr@en Teils der nationalen Kultur im Bewusstsein derahwachsenden
Generation und eines wichtigen positiven FaktorsRagsonlichkeitsbildurig Bei der
Popularisierung der Literatur ist die Rolle des legb besonders (ioEs ist deswegen
so wichtig, dass kinftige Lehrerinnen und Lehrébstecine positive Einstellung zur
Literatur haben, damit sie ihre Schiler zum Leseaeben kdnnen. So missen im
Literaturlehrgang die affektiven Lehrziele wie d#ntwicklung der Leselust, das
Interesse an deutscher Literatur, das Bedurfreswillig nach deutscher Literatur zu
greifen, besonders hoch rangieren. Die Absolvestdien auch nach dem Abschluss
der Ausbildung an dem literarischen Leben in ddwgisachigen Landern teilnehmen,
indem sie sich fur die Neuerscheinungen auf demtsdbean Bulchermarkt
interessieren, aktuelle Bestseller kennen, sichr Uimue Entwicklungstendenzen
informieren.

Das Interesse an Literatur hat fir einen zukunftif@eutschlehrer auch noch den
Vorteil, dass es ihn zur Arbeit mit literarischenexten im schulischen
Deutschunterricht motiviert. Der interessante, mdikch abwechslungsreiche
Umgang mit Literatur im Fremdsprachenunterricht yapsiert das Lesen, die
Literatur und Kultur des Zielsprachelandes in wek&eisen der Deutschlernenden.

Mit der oben dargestellten Wahl der Lehrziele wutlée Versuch unternommen, den
Literaturlehrgang in der Deutschlehrerausbildungzaogestalten, dass Literatur als
Hauptgegenstand des Kurses und Ziel an sich gegtiwdrd. Zugleich soll sie
moglichst effektiv zur Realisierung der ubergeotdnel eitziele der Erziehung und
Bildung und der facherubergreifenden Leitziele Deutschlehrerausbildung beitragen
ohne instrumentalisiert zu werden.

%3 Das Interesse an Lesen und Literatur lasst s& steeh, dass solche Befiirchtungen ernst genommen
werden missen. Deswegen startete man eine gesaistih@ Aktion zur Popularisierung der Literatur:
.Cala Polska czyta dzieciom”. Am 27.09.2001 habekamnte Persdnlichkeiten des 6ffentlichen Lebens:
Schriftsteller, Schauspieler, Kiinstler, Politikeaher auch Lehrer und Eltern die schénsten Biicher de
Weltliteratur den Kindern an offentlichen PlatzeBibliotheken, Schulen, Theatern, Buchereien laut
vorgelesen. Man wollte damit das Lesen wie die tp@si Werte und Weltbilder popular machen. Die
Aktion wurde zwischen 20.04.-23.04.2002 unter darole ,Czytajmy razem*“ wiederholt (Polak 2001,
Czytajmy razem 2002).
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6. Inhalte des Literaturlenrgangs

Die Bestimmung der Lehrinhaifdst ein grundlegendes didaktisches Problem, das mi
der Zielbestimmung direkt verbunden ist. Im Untti werden Inhalte unter
bestimmten Intentionen vermittelt. Wenn Lehrziebenfuliert werden, werden stets
auch Lehrinhalte mitformuliert. Lehrziele lasseghsinicht anders ausdriicken, als
durch Benennung der Inhalte, sonst bleiben siedbumd unrealisierbar. Umgekehrt
aus der Sicht der Lehrinhalte kann man sagen,siassimer ein Lehrziel implizieren
(Petefen 1998:377).

Inhalte des Lehr-Lernprozesses kénnen definierdarerals Gegenstande, an denen
Schiler Einsichten und Kompetenzen erwerben (Mép&6a: 78). Zu den Inhalten
zahlen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungégrmittiung der Inhalte bezeichnet
einen Vorgang, der sowohl vom Lehrer als auch wvdmitrn aktive Aneignungs- und
Verarbeitungsprozesse verlangt (Kaiser/Kaiser Y3H: Lehrinhalte beziehen sich
auf eine Wirklichkeit der Welt ferhalb des Unterrichts. Sie werden von Lehrern und
Schulern im Unterrichtsprozess erarbeitet. Inhsiibel nicht statisch vorgegeben. Sie
wechseln mit der sich verandernden Welt und migsedynamischen Prozess des
Lehrens und Lernens angeeignet werden.

% Fir die Bezeichnung der Inhalte, die im Prozess ldshrens und Lernens vermittelt und angeeignet
werden, werden die Begriffe ,Unterrichtsinhaltel,erninhalte” oder ,Lehrinhalte” verwendet. Der Hetz
Terminus steht im Einklang mit der Bezeichnung Jfzide”, die im vorigen Kapitel und in der ganzen
Arbeit verwendet wird: es wird ebenso die Perspekties Lehrenden Gibernommen und betont, dass tber
die Wahl der Inhalte fur den Lehrgang die Didaktidkecshrenden), und nicht die Lernenden entscheiden.
Daher ware der Begriff ,Lerninhalte” missverstaotlti Man kénnte annehmen, mit ,Lerninhalten” wéaren
solche Inhalte bezeichnet, die die Lernenden wiligti gewahlt haben, weil sie sie gerne behandeln
wirden ohne zu beachten, ob sie fiir die Zielsetzumbden Gegenstand des Lehrgangs relevant sirsd. Au
diesem Grund wird der Terminus ,Lehrinhalte” vendenh
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6.1. Allgemeindidaktische Erkenntnisse.
Wissenschaftsorientierung der Lehrinhalte.

Die Rolle der Didaktik bei der Wahl der Inhalte waspringlich auf die Umsetzung
der Erkenntnisse der Fachwissenschaften fur dietm@dse der Schulbildung
reduziert. Die Frage nach der Wahl der zu vermitteh Lehrinhalte war das zentrale
Feld der didaktischen Entscheidung. Die Auswahl dehrinhalte konnte nur
wissenschatftlich legitimiert werden. Seitens derchvassenschaften wurde die
Forderung nach wissenschaftlicher Ausrichtung éehEr erhoben.
Wissenschaftsorientierung ist auch heute ein Rrih&i der Wahl der Inhalte. Der
Unterricht an Schulen aller Typen ist seit langenfFachwissenschaften ausgerichtet.
Das zeigt sich u.a. in der Organisation des Urdetsiin Fachern, die ein Abbild der
Differenzierung der Wissenschaften in Disziplinsh Wissenschaftsorientierung in
der Wahl der Lehrinhalte im schulischen Unterribedeutet, dass wissenschaftlich
gewonnene Einsichten in den Lehrvorgang tUbertrageden sollen. Es wird verlangt,
dass Lehrinhalte aus den Bezugswissenschaften rameon und nach
wissenschaftlichen Mistaben ausgewahlt werden (vgl. Peeer 1998:382-385).

In der gegenwartigen Didaktik konzentriert sich diBiskussion um die
wissenschaftliche Ausrichtung der Lehrinhalte awtizin der englisch-amerikanischen
Lernforschung entworfene Konzeptionen, die bekgemtorden sind als ,Struktur der
Disziplin® und ,Prozesse als Inhalt“ (Pefen 1998:385). Sie sind auf die
Unterscheidung zwischen materialen und formaleduBigstheorien zurtickzufiihren,
die sich in der Padagogik seit dem 18. Jahrhuralegeblrgert hat (vgl. Jank/Meyer
2000:77-79).

Die Konzeption ,Struktur der Disziplin® geht von d¥oraussetzung aus, dass jede
wissenschaftliche Disziplin eine eigene und spsdife Struktur entwickelt hat, die im
Verlauf ihrer Geschichte immer deutlicher zutagéregen ist und sich zunehmend
ausdifferenziert hat. Als Struktur wird dabei demusZmmenhang zwischen
»fundamentalen Ideen“ und ,Grundbegriffen” verstanddas besondere Geflige von
Begriffen, Kategorien und Prinzipien, das sich éiMissenschaft geschaffen hat, um
Wirklichkeit erfassbar und erfahrbar zu machen.sgregchend diesen Vorstellungen
werden zu Lehrinhalten wissenschaftliche Grundlifiegrikategorien und -prinzipien,
zum Mastab der Lernerfolge die Struktur der Wissenschatitgter Berticksichtigung
des Lernvermdgens der Adressatengruppe. Mit digsezeption wird beabsichtigt,
dass die Lernenden instand versetzt werden, ihrdahiingen mittels
wissenschaftlicher Kategorien und Strukturen ztiesyatisieren.

Die alternative Konzeption ,Prozesse als Inhalttzse&oraus, dass Wissenschaften
besonders durch ihre spezifischen Prozesse gekehnet sind, durch sie die
Wirklichkeit erhellen. Eine besondere Stellungtféabei den Methoden zu, die zur
Erhellung der Wirklichkeit verwendet werden. Desemgsollen die Methoden der
Wissenschaften zu Inhalten der Lehrprozesse werdda. Prozess-Konzeption
versucht elementare wissenschaftliche Methodenukeukristallisieren, aus denen

122



sich im Laufe des schulzeitdauernden Lehrgangs odetbhe Systeme von
Disziplinen aufbauen lassen. Vermittelt werden allem solche Verfahren, die
personenunabhéngig einsetzbar sind und bei gleiet@rdhabung zu annahernd
gleichen Ergebnissen fiihren sollen. Die Vermittlwog Methoden geschieht in der
Absicht, die Lernenden zur besseren Organisatiar Brfahrungen zu befahigen. Die
Lernenden sollen solche Methoden erwerben, dieniledfen, ihre Lebensprobleme —
nicht aber wissenschatftliche Probleme — zu I6se®.Sahler sollen die Methoden so
handhaben, dass sie jeweils die angemessenste umedliézssigste auswéahlen und
anwenden. Hinter dieser Konzeption steht die Uhsueg, dass prozesshafte den
statischen Lehrinhalten vorzuziehen seien. Man etyadass durch Vermittlung der
Methoden (bezeichnet auch als ,Problemlosungsgieaty zugleich das Lernen
erlernt wird. Es wird der rasche Wandel der Tathed® bericksichtigt und
vorausgesetzt, dass jemand mit veranderten Umstéetdsr fertig werden kann, wenn
ihm  Methoden zur Erfassung der Umstédnde verfigband.s Beide
Bildungskonzeptionen sind mit dem Ziel aufgestaltirden, den Lernern zu einer
besseren Organisation ihrer Erfahrungen zu venmnelfdls sie ohne Kenntnis
entsprechender Inhalte moglich ware. Wahrend die Konzeption zu diesem Zweck
die wissenschaftlichen Strukturen flr besser geipilt, setzt die andere mehr auf
Erlernen von wissenschaftlich orientierten Verfahieas Beharren ausschiieh auf
dem einen oder dem anderen Prinzip fuhrt jedocthtnmur Realisierung der
vorgenommenen Zielsetzung. Diese wird erst im Rahder dialektisch orientierten
Didaktik verwirklicht, in der beide Konzepte komkirt werden und Schiiler sowohl
Strukturen als auch Verfahren lernen (Hiar1998:385-386).
Wissenschaftsbestimmtes Lernen steigert die Selbsigkeit des Lernenden, sein
Effekt ist die zweckrationale Bildung, d.h. die ikeit, bei bekannten Absichten und
Zielen diese schnell und mit angemessenen Aufwanemwvirklichen bzw. sich an sie
anzupassen, weil er uber entsprechende Mittel gerfDiese Mittel sind im
Lernprozess erworbene Fahigkeiten und Inhalte. Daenbindet sich ein Mangel der
beiden Konzepte: Sie sind vordergrindig auf diecllektualitat der Lernenden
bezogen. Von dem wissenschaftsbestimmten Lehredenerur der kognitive und der
psychomotorische Bereich abgedeckt, der Bereictaffektiven Lernens bleibt offen.
Es wird noch eine Unvollkommenheit der besprochemildungskonzeptionen
hervorgehoben: Sie missen in ihrer Absicht ematwiigah sein, d.h. den Lernenden
zur Selbstbestimmung fuhren. Er muss beféahigt wersieh die Ziele selber zu setzen
und Uber sie zu reflektieren. Diese Intention felit wissenschaftsbestimmten
Lehrmodellen, die bei der Vermittlung der ,Mittedtehenbleiben. (ebenda:387-389).

Bei der Wahl der zu vermittelnden Unterrichtsinba#it die zentrale Frage zu klaren:
Was aus den Fachwissenschaften soll im Unterrictttaibdelt werden? Diese
Entscheidung ist wichtig, weil nicht alles, was ®énschaftler flr wichtig halten,
gleicherm@en relevant fir den Unterricht ist. Vom Standpud&t Wissenschaften

aus, deren Kategorien und Verfahren in den Untarricansponiert werden sollen,
wirde es ausreichen, den wissenschafts- und erksti@oretischen Aspekt im
Bildungsprozess zu bertcksichtigen um eine Daustgll (Selbstdarstellung) der
Disziplinen zu gewahrleisten. Vom didaktischen 8tamkt aus kann das nicht der
richtige Weg sein, vor allem aus zwei Grinden: Ztrsten dirfte es unmoglich sein,
den wissenschaftstheoretischen Aspekt von Einzgfdiisen fur alle Altersstufen
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einsichtig zu machen und in lernbare Inhalte zurdgdigen. Zum Zweiten die sind
Absichten und Interessen der Lernenden nicht idemti mit jenen von
wissenschaftlichen Disziplinen, in dem Sinne, dass Behandlung zur Bewaltigung
ihrer Lebenssituationen nicht beitragen kann. Dieswahl, welche strukturellen
Elemente und Verfahrenstechniken Schiler lernelergokann deswegen nicht durch
ausschliglichen Ruckgriff auf das System von Fachwissendehajetroffen werden.
In der Entscheidung uber die zu vermittelnden Llréfaite existiert gegenwartig die
Prioritat der didaktischen vor fachwissenschafdithGesichtspunkten. Was fur
Lehrvorgédnge von Wert ist, lasst sich nur entsaheiait Blick auf die Lernenden und
ihre Bedurfnisse. In Anlehnung an die Robinsohnsgtnategie der Zielsetzung ist die
Wahl der Unterrichtsinhalte daran zu bemessen, wias zur Erreichung von
Qualifikationen beizutragen vermogen, die Lernender Bewaltigung ihrer
Lebenssituationen benétigen. Fur die Fachwissefiechbedeutet das, dass sie nicht
unmittelbar zum Ansatz fur die Auswahl von Grundkgtrien- und verfahren werden
kénnen, sondern nur mittelbar. Fachwissenschaftemdn flr die Bestimmung der
Lehrinhalte nur eine Dienstleistungsfunktion habelas bedeutet keine
Diskriminierung von Wissenschaften, sondern bez@tft einzig auf das Problem der
Auswahl von Lehrinhalten fir Lehrvorgénge in deh@e. (Petegten 1998:389-390).

Fur Unterrichtszwecke miuissen Inhalte entsprechembeveitet werden, d.h. einer

Transformation unterliegen hinsichtlich

» der Intention, auf die bezogen sie im Unterrichgesetzt werden

» der Adressaten, die sich im Unterricht damit aussdtersetzen.

Dieser Transformierungsprozess erfordert bestimkrigerien, die als didaktische

Prinzipien bezeichnet werden. Es sind u.a.:

» Prinzip der Situationsbezogenheit: Lernen sollté gagenwartige und kinftige
Lebenssituationen ausgerichtet sein

» Prinzip der Handlungsorientierung: Lernen solltd die Bewaltigung dieser
Situationen ausgerichtet sein

» Prinzip der Wissenschaftsorientierung: Wissen,altam aus den Wissenschaften
ist unverzichtbar zum Verstandnis und zur Bewattiguwon Situationen sowie zu
der dafir notwendigen Handlungsfahigkeit

» Prinzip des Exemplarischen: Da nicht alles Wissetnterricht vermittelt werden
kann, muss man das auswahlen, was fur anderesdbegpist

» Prinzip der Struktur: Anhand dieser Beispiele soliias relevante Wissen und die
entsprechenden Sachverhalte und Situationen seraitdt werden, dass sie fur
den Lernenden gegliedert, geordnet, strukturied gKaiser/ Kaiser 1996:286).

Ein anderer Aspekt der Wissenschaftsorientierundriftbte die Einteilung in
Schulféacher als stark reduzierte Abbilder von Fasbenschaften. Die Praxis eines
derartig organisierten Unterrichts weist meistemgg Diskrepanzen zur Lebenspraxis
von Lernenden auf, so dass eine qualifizierte Vi@ibeng auf Lebensbewaltigung
bezweifelt wird. Ein in viele Facher aufgesplitegrtUnterricht vermittelt isolierte
Inhalte und Uberlasst den Lernenden selbst die k&stu integrieren, wie dies bei der
Losung von Lebensproblemen erforderlich wird. Déhi8er sind gezwungen, wegen
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der engen Anlehnung an Fachdisziplinen, viele figebhe Strukturen nebeneinander
zu erwerben und aufzubauen. Sie werden kaum ir_die versetzt, die komplexe
Praxis ihres Lebens unter allen notwendigen Aspekd&fzuschlifen und zu
bewaéltigen, denn das erfordert eine der komplexenrkiMhkeit adaquate Integration
von Strukturen und Verfahren verschiedener Fachddisen. (vgl. Petdden
1998:391).

6.2. Lehrinhalte in der Literaturdidaktik:
Kanonproblematik, Literaturgeschichte

Das zentrale Aufgabenfeld der Literaturdidaktik Bereich der Lehrinhalte ist die
Auswahl der literarischen Gegenstdnde fir den afiteunterricht. Das
Auswahlproblem betrifft Werke der deutschen Literatdie im Literaturunterricht
behandelt werden sollen — die Festlegung destisereen Kanons.

.Kanon“ bedeutet Verbindlichkeit, Vorschrift, Dogmain literarischer Kanon enthalt
eine Liste mustergultiger Autoren und Werke, dig &ine bestimmte Zeit als
normsetzend, zeitiberdauernd eingeschétzt werdeh deren Kenntnis fir die
jeweilige Bildungsstufe vorausgesetzt wird. Kanorkgesind tradierte Werke, die eine
lange Rezeptionsgeschichte aufweisen und dereetsther Wert als unumstritten
gilt. Der literarische Kanon ist revidierbar: S8astand andert sich, aber langsam und
mit einem gewissen Abstand von der EntstehungsiegitWerke (Paefgen 1999:54).
Bedeutende Werke der Nationalliteratur gehéren Kamon der Schulliteratur, falls
sie im Unterricht regelnfiig, wenn auch auf unterschiedliche Weise, behandsiien
(Fingerhut 1993:38). Aufgabe eines Kanons ist &sSahiler mit allen wesentlichen
Formen wund Ausdrucksweisen sowie reprasentativenrkéde der Literatur
exemplarisch vertraut zu machen, ein Abbild deredaturtradition und des
Literaturmarktes zu geben (Hein 1990: 314, 339).

Bis in die 1960 er Jahre hinein war in deutschemplénen ein Lektiirekanon, meist in
Form einer Liste ,verbindlicher Ganzschriften® fgsiegt. Die dabei wirksamen
Normen waren mehr tradiert als reflektiert. Die Medlichkeit des Kanons filihrte
dazu, dass einige Werke ,privilegiert® gegenibedeaan waren, die trotz ihrer
literaturgeschichtlichen Relevanz in Vergessenlggitieten. Die Unterrichtspraxis
zeigte, dass sich viele Lehrer fiur andere Texteschiden als fur die
vorgeschriebenen. Es entstand ein alternativeimjieher* Kanon. Im Bewusstsein
dieses Zustandes brachte der hessische Versucligpldas Fach Deutsch schon 1969
keine Liste verbindlicher Lektiire mehr — ein fril®schen dafir, dass der tradierte
Kanon fragwurdig geworden war. Aus amtlichen Le&plinen zusammengestellte
Listen, welche Texte fir welche Schultypen empfohleurden, machten die
ideologischen Implikationen und die Willkir der Karentscheidungen deutlich (Zu
diesem Heft 1982:104). In fachdidaktischen Kandandisionen wurde immer wieder
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hervorgehoben, dass institutionelle Kanonfestlegarighn Widerspruch stehen zu den
leitenden  Prinzipien des demokratischen Unterrjchtder dem Lehrer
Entscheidungsspielrdume lasst (Fingerhut 1993:B8)wéande gegen einen Kanon
waren vor allem politischer Natur und kamen von d&eite der kritisch-
konstruktivistischen Literaturdidaktik: Wenn der i vom Staat verordnet wird,
wird er fir ideologische Pragung dienstbar gematht.lvo fasst die Bedenken
zusammen: ,Mit einem verordneten Kanon wird jedder, ihm unterworfen wird, ein
spezifisches Bild von Welt verordnet. Mit welchenedRt kann ein Staat hier
verfigend auftreten?” (lvo nach Miller-Michaels 3®BD).

Ein verbindlicher Kanon wurde im Laufe der 1970erahré von
Literaturwissenschaftlern und Literaturdidaktikeads (berholt, konservativ und
autoritdr abgelehnt. Die Entwicklung innerhalb ddteraturdidaktik (bevorzugte
Leseerziehung statt literarasthetischer  Bilddng filhrte dazu, dass im
Literaturunterricht immer mehr zeitgenéssischerhitgr, Trivialliteratur und Sachtexte
behandelt wurden. Weitere Aushéhlung des Kanomdgbef durch die Entdeckung der
populdren Kultur, der Trivialliteratur, schichteegffischer Lesestoffe und Leseweisen
(Hein 1990:323). Die Folgen der Kanon-Ablehnung gte=i sich bald im
Traditionsverlust der jungen Generation. Mit delgeineinen Rickbesinnung auf
kulturelle Tradition kam es zur Wiederentdeckung ldeeratur im engeren Sinn — der
Ruf nach einem festen Kanon erttnte wieder (Zuedesleft 1982:104).

Im Bewusstsein einer Kanon-Problematik kam es uhfégraturdidaktikern und
Deutschlehrern zu lebhaften  Kanon-Diskussidhenin literaturdidaktischen
Fachzeitschriften und Offentlichkeit tiber Sinn whasinn des Lektirekanons.

In Debatten zeigten sich unterschiedliche Positiomeder Einstellung zum Kanon.
Ein Bedurfnis nach Orientierung in der Lekturewtililden Schulbedarf wurde zwar
bejaht, aber gleichzeitig das Unbehagen vor einesnmativen, administrativ
durchgesetzten Kanon artikuliert (Hein 1990:322)erddrgehoben wurde die
Notwendigkeit der Traditionsvermittlung und -aneigg im Literaturunterricht,
Schaffung einer kulturellen Kommunikationsgemeirdth Verstandigungsbasis.
Einigung auf einen Kanon wurde allerdings nicht sueht — die Teilnehmer
beflrchteten, sie wirden sich mit dem Versuch,relmektiirekanon aufzustellen, nur
lacherlich machen, denn sie hétten keine Befugrigsentscheiden, welche Werke in
der Schule behandelt werden sollten. Das Vorhamilereiner Instanz, die dartber
entscheiden kdnnte, wurde abgelehnt. Statt eine®i&awurde das Bewusstsein der
Kanonproblematik bei Lehrern hervorgehoben: Si#iesolselbst die Lektire bewusst
auswahlen und die Wahl begrinden kénnen (Rundgesparia Kanonfrage 1982:118-
129).

% So lautet der Titel des bekanntgewordenen Aufsatzen M. Dahrendorf (1972), der in der
Literaturdidaktik der 1970er Jahre Schule gemhaht

%8 Die erste grpe Kanon-Debatte fand am Anfang der 1980er Jahte Brer Kanon-Diskussion war ein
ganzes Heft der Zeitschrift Diskussion Deutsch gewdt (Heft 64, 1982). Das Thema ,Kanon“ ist hier in
Form einer Diskussionsrunde mit Anfangsthesen uadhHemerkungen der Teilnehmer dokumentiert.
Die zweite Diskussionswelle kam ein knappes Jamizgéter.
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Andere Literaturdidaktiker pladierten fir ,einen G als Konstrukt auf Widerruf®,

der eine Orientierungshilfe bot, damit an die $teles blinden Zugriffs auf die

Literaturgeschichte reflektierte und UberprifbamesEheidungen der Lehrer traten,

und fir die Erstellung von offenen Leselisten, d@im breites historisches und

gattungsmpiges Angebot der Werke umfassten (Mller-Micha&82:599).

In neueren Kanon-Diskussionen ist die Rede nichiirraen demKanon, sondern von

einer Reihe paralleler, sich Uberlagernder, tede@uch widersprechenden Kanons fir

verschiedene Bildungsstufen. Dominant in der Dislars ist der Kanon fir die

gymnasiale Oberstufe. Man unterscheidet dabei h@iscdem praskriptiven Kanon in

Richtlinien und Rahmenplanen von einem deskripti¢kanon, der in der tatsachlichen

Unterrichtspraxis realisiert wird, aber noch nigi@ntgend erforscht ist (Hein 1990:

318).

Die Kontroversen um den Kanon betreffen

» moderne versus altere Texte

» Weltliteratur versus Nationalliteratur

» Trivialliteratur versus Hohe Literatur

» Gebrauchsliteratur versus Dichtung

» verschuittete und unterdriickte Literatur versus dmarklicher Kanon (ebenda:319-
320).

Angesichts der zahlreichen Widerspriiche wird anéreiKanonvorschlag verzichtet in

der Uberzeugung, dass kein revidierter Lektiirekamoetablieren ist.

Die falsche Uberempfindlichkeit in Bezug auf Bewaig der demokratischen

Prinzipien im Bereich der Kanonbildung, die bei wizen deutschen Didaktikern zu

beobachten ist (,Kanon darf von staatlichen InSthen nicht vorgeschrieben

werden”*) lasst sich schwer mit einem Globalziel d&usbildungsprozesse —

Wissensvermittlung vereinbaren. Schulbehdrden hatbefiir zu sorgen, dass die

Schulabgéanger der jeweiligen Schultypen kompeteémd sind Uber vergleichbare

Wissensbestande verfligen. Auch fir die Verfechterutheingeschrankten Freiheit in

der Wahl der Lektire ist es wahrscheinlich undenklotass es in Deutschland

Abiturienten geben sollte, die den ,Faust” nichhtken. Inhalte, die fir die einzelnen

Disziplinbereiche von grundlegender Bedeutung simtr, wie im Fall der Literatur,

markante Grundbausteine der literarischen und mago Tradition sind, missen

vermittelt werden, wenn man nicht Ignoranten aaslilwill.

Gegenwartig kann man nicht mehr von Existenz etkes mehreren Schulkanons im
urspringlichen Sinn sprechen. ,Kanon ist nur nochAngebot kurzer Reichweite,
kontinuierlich auf Revision angelegt (Muller-Micals 1981:137). Man verzichtet auf
die Erstellung von verbindlichen Kanons, sondertehi offene Leselisten, Lektlre-
Empfehlungen, Lektlire-Vorschlage an, aus denen erebestimmte Werke zur
Behandlung in der konkreten Lernsituation wéahlenrign. Die grfe Freiheit in der
Wabhl der Lektire und dogmatisches Beharren auttalerstandenen demokratischen
Prinzipien wurden mit gfter didaktischer Unsicherheit unter den Lehrern,
Beliebigkeit der Lehrinhalte, ungleichen Prufundsasierungen und Traditionsverlust
in der jungen Generation bezabhilt.

Kanon-Revisionen haben zwar die Reduktion der $ektire auf bestimmte Formen
und Inhalte der Dichtung aufgebrochen, den Litelsgriff erweitert, die
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werkimmanente, enthistorisierende ,Denkmalpflega” Literaturunterricht revidiert,
Gegenwartsliteratur stark mitberliicksichtigt und #thgvor Unterhaltungs- und
Trivialliteratur entkraftet — aber die Vielfalt deliterarischen Texte bei der
ausbleibenden Wert-Diskussion fihrte zu einer Balieit der Lesestoffe und
Leseinhalte und unaufhaltsamen Enthistorisierung dséteraturunterrichts, zu
Werteschwund, Bildungsdefizit und GeschichtslosigkéHein 1990:317-318, 316).
Eine Art Kanon ist dennoch unentbehrlich. Wenn &etffiziellen Kanonvorschlage
vorhanden sind, etabliert sich sofort in der Unthispraxis ein ,heimlicher Kanon®,
der keine offene Legitimation erfahren kann. FimeeKanonbildung spricht seine
lebenspraktische und erkenntnisleitende Funktiore St sinnvoll oder sogar
notwendig, weil sie der Wirklichkeit der Literatameption entspricht. Sie hilft eine
sinnvolle Entscheidung zu treffen angesichts ddleRiterarischer Texte (vgl. Hein
1990:336).

Ein literarischer Kanon hat fundamentale BedeutiimgAufbau und Sicherung einer
Tradition und Identitéatsbildung und als Teil desiovaalen kulturellen Kodes. Ebenso
grop ist seine Bedeutung fir die Auseinandersetzung wltanschaulichen und
geistigen Stromungen in der eigenen Gesellschalfft fingerhut 1993:39).

Die Funktion des Kanons Ubernahmen offene Lesalistie nicht mehr den Charakter
einer amtlichen Verordnung haben. Die Lekturevdéggh werden nun fur didaktische
Handreichungen fir Lehrer gehalten, die legitimeerden missen. Die Begrindung
einer konkretisierten Leseliste habe nichts miatithem Handeln zu tun, sie sei eine
wissenschaftliche Entscheidungshilfe flr Lehreg,jdderzeit, wenn andere Argumente
in den didaktischen Diskursen auftauchen, widerruterden kénne (Miller-Michaels
1993:60). Auch wenn sich der tatsachliche Lektistbe nicht geéndert haben sollte,
ist nun das Gewissen deutscher Literaturdidaktbenuhigt: Hinter Leselisten steht
nicht mehr die Autoritat des Staates, sondern did/dissenschatt.

Fir die Legitimierung der Leselisten war eine Theates Kanons notwendig, eine
Theorie zur Legitimierung von Auswahlentscheidungehne die jede Leseliste
Lverdachtig bleibt” (vgl. Zu diesem Heft 1982:104)iese Theorie wurde in den
1980er und 1990er Jahren erarbeitet.

Die Bearbeitung der Auswahlkriterien fur Schullektii verbindet sich mit dem
Problem der didaktischen Wertung. In den Kanonrggda diejenigen Werke, deren
asthetische Qualitat die Literaturkritik positivuoseilt hat. Didaktische Wertung der
Werke, also die Entscheidung dartber, ob der Trax¢dhulischen Literaturunterricht
besprochen werden kann und soll, ist mit literds&scWertung nicht identisch.
Literaturkritik konzentriert sich auf das Neue, drdssante, Moderne, die
Literaturdidaktik auf das Notwendige, Allgemeingggét, Klassische. Literaturkritiker
antworten auf die Frage, welche Neuerscheinungen féi das gegenwartige
Offentliche Gesprach als unverzichtbar ansehenerdtiirdidaktiker entscheiden,

57 Die Konsequenzen der radikalen Kanon-Revisiorhegicbis in die Gegenwart: In Deutschland gibt es
keinen Kanon mehr, weder fiir die gymnasiale Ausinigy noch fiir das germanistische Studium (vgl.
Hein 1991:257). Die Dekonstruktion des schulischektiire-Kanons scheint vor allem in der BRD so
fortgeschritten zu sein. In der ehemaligen DDRIbtier Stellenwert des Kanons in der Literaturditkakt
unangefochten. In Polen nach der politischen Wemaledie Rede von Kanonisierung der unterdriickten
Literatur (literatura drugiego obiegu), aber digdenz eines Kanons war nicht in Frage gestellt.
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welche von ihnen flr Unterrichtsgesprache bedewswoilpr sind als ein alter Text
(Muller-Michaels 1993:60). Didaktische Entscheideng Uber die Lektire im
Unterricht Gberschreiten werkbezogene literaris€hgk in zwei Punkten. In Bezug
auf die Adressatengruppe sind literarische Werkeda zu beurteilen, inwieweit sie
in den Problemharizont der Schiler treffen; in Berspektive des Lehrgangs danach,
ob sie die vereinbarten Lehrziele erreichen helf&m.geht es bei der Erstellung von
Leselisten nicht darum, neue Inhalte an Stelle diken zu setzen, sondern
problembezogene Aufgaben zu formulieren, zu deksuhg Literatur beitragen kann
(Muller-Michaels 1981:138).

Die ersten Kanongesichtspunkte sind in den Prutmfgsderungen fir das Abitur
enthalten. Demnach sollen in der gymnasialen OloerdVerke deutscher Dichtung
behandelt werden, die sich durch

epochentypische Repréasentanz

dichterisch-asthetische Originalitat

motiv-, form- und stilgeschichtliche Relevanz

zeitlos exemplarischen Sinn- und Problemgehaltecisaen.

VVYVYY

Hinzugefigt ist die Liste der Namen von Autoren deginzelnen
literaturgeschichtlichen Epochen, deren Werke lmetgn werden kdnnen
(Kultusministerkonferenz 1986, nach Hein 1990:328).

Kriterien fur die Auswahl von Schullektiren von Hidller-Michaels enthalten
folgende Begriffspaare:

» Historizitat und Aktualitat.

Beide Kriterien gehdren zusammen, denn die Gegdigkéit ergibt sich nicht durch
platte Ubertragung der Problemdiskussion aus demngamgenen Kontext in den
gegenwartigen, sondern nur vermittelt Uber dieohisthe Distanz.

Historizitat bedeutet, dass das literarische Werk den gestbidn Zusammenhang,
in dem es entstanden ist, erkennen lassen musstatiut muss fur die Lerner
verstehbar sein als Element gesellschaftlicher ddse, in denen Probleme nicht nur
begrifflich-theoretisch diskutiert (z.B. in der Risophie und Wissenschaft), sondern
auch anschaulich-asthetisch dargestellt werden.LBraer erkennen, dass Literatur
immer mit der Lebenswelt verbunden ist und lernah die Rolle der Literatur in
gesellschaftlichen Zusammenhangen zu achten — ninvVdegangenheit wie in der
Gegenwart.

Aktualitat der Werke erweist sich darin, dass die in ihndmahdelte Problematik Gber
die Entstehungszeit hinausreicht und den Dialogspétteren Generationen eroffnet.
Das Interesse der Lernenden fiur Literatur wird deldugeweckt, dass Probleme
auftauchen, die auch heute ungelést sind, dass oktew auf heutige Fragen
angeboten sind, dass Fragen formuliert sind, diz threr Bedeutsamkeit heute nicht
mehr gestellt werden. Mit dem Kriterium Aktualitgird gefragt, ob Themen, Motive,
Figuren oder Erzéhler noch in die Gegenwart hispirechen und fragen kdénnen, so
dass der Horizont der Lerner sich um diese Erfajenrerweitern kann. Das Kriterium
der Aktualitat ist im neuphilologischen Studium vemgeschrénkter Gultigkeit. Hier
muss Tradition aufgearbeitet und Epochenrelevarachiet werden, auch wenn
aktuelle Bezlige zum gegenwartigen Erwartungsharizioht herstellbar sind.
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» Strukturalitat und Anschaulichkeit.

Literarische Werke stellen ein Beziehungsgefuge \Achtig ist, solche Literatur zu
wahlen, an der literarische Formen studiert werki@mnen, die fir Geschichte und
Gegenwart wichtig geworden sind. Dank der Behargllubestimmter
Literaturgattungen ergibt sich das Verstandnis Hirtwicklung der literarischen
Formen von den Anfangen der Literatur bis zur Gegeh hin. Die Bedeutung
strukturierende und Aufmerksamkeit lenkende Fumkiiler Formen wird besonders
dann deutlich, wenn Werke ausgewahlt werden, inededie formbezogenen
Erwartungen zum ersten Mal durchbrochen werden, mBLessings birgerlichen
Trauerspielen. Eng verbunden mit den Strukturmeldmaler Formtypen ist die
Behandlung einzelner lyrischer, epischer und drescta¢r Strukturelemente.

Der Komplexitatsgrad der Werke muss dem Fragehatrider Zielgruppe entsprechen,
damit sie an das Werk herankommen und im Umgang ihmt Wissen und
methodische Fertigkeiten erweitern kénnen. Im Unggenit Literatur darf der Sia
nicht der ,begriffichen Verbissenheit® geopfert nden, sondern es muss eine
Verbindung von Erkenntnis, Handeln und Vergniugegeatrebt werden. (Mdller-
Michaels 1981:140-144, vgl. auch Muller-Michael93%2).

» Wirkungsmachtigkeit.

Mit diesem Kriterium werden der Grad an Komplexitéier Werke, ihre
Bedeutungsvielfalt und leitende Absichten Uberpruft

Fir die Realisierung der Ziele, die fir den Umgamig Literatur gesteckt werden
(eigene Erfahrungen artikulieren, Einsichten vedsigm, Wahrnehmungsmuster
durchbrechen, neue Erfahrungen gewinnen, AnsprutManschlichkeit und Freiheit
an der eigenen gesellschaftlichen Wirklichkeit ree$ssind solche Werke am besten
geeignet, die Pluralitéat von Perspektiven vermittde komplexer und vieldeutiger das
Werk ist, desto besser. Besonders anregend wird Wigterricht, wenn aus
verschiedenen Perspektiven der Betrachtung im @elprsich verschiedene
Deutungsansétze entwickeln. Die Schiler erfahremndadass verschiedene
Interpretationen eines Werkes gleichepera richtig sein kdnnen, sie lernen andere
Auffassungen zu tolerieren und zu ihrem eigenerafmism Beziehung zu bringen. Als
besonders wirkungsmachtig gelten Werke, deren Eigau Identifikationen einladen
oder Faszination austben, z.B. durch Radikalitddénken und Handeln die Schiler
erschrecken lassen, beziehungsweise zu MitleidganreAnregend sind Werke, die
Tagtraume von menschlichem Leben und Glick, Biltks gelingenden Lebens, des
gefundenen  Auswegs, der Dbefriedigenden LOsung rbieteFur die
Horizontenerweiterung der Schuler sind literaris&fider wichtig, die Entdeckungen
darstellen und Entdeckung zum Problem machen. Baweutende Funktion von
Literatur ist die Kritik an den Miseren burgerlicheLebens, an Missstanden,
Fehlentwicklungen und verwerflichen Charakterene Diteratur deckt auf, wo die
Ursachen, die unbedachten Nebenwirkungen, die Akengen auf das einzelne
Menschenleben, die Folgen §ev und kleiner Katastrophen fir die ganze Mensehhei
liegen. Neben der Kritik will die Literatur auchnei Lehre vermitteln, wenn mit der
kritischen Analyse ein Appell verbunden ist. Sietgudie Menschen, ihr Denken und
Verhalten zu beeinflussen oder zu veréndern. Wetikesolchen Inhalten sind ebenso
unterrichtswirksam (Muller-Michaels 1993: 64-67)
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» Exemplarische und enzyklopadische Behandlung.

Exemplaritat bedeutet, dass ein literarischer Twgpisch flr eine Epoche, eine
Gattung, Art der asthetischen Prasentation, dastraten Thema oder ein
zeitgebundenes oder zeitiberdauerndes Problemnistam ihm Kenntnisse und
Verfahren gewonnen werden, die auf andere Gegalest@der Problembereiche
Ubertragen werden kénnen.

Im Bereich des Enzykopéadischen sollefierudem abstrakten Wissen auch Verfahren
zu dessen Aneignung (Darstellung von Zusammenhafgemulieren von
Gesetzmpigkeiten) erworben werden (Muller-Michaels 1981:448, vgl. auch
Muller-Michaels 1993:62).

Neben spezifisch literaturdidaktischen sollen aatihemeindidaktische Kriterien fir
die Wahl des literarischen Stoffes bertcksichtigtaen.

» Wissen und Handeln.

Literatur ist nicht nur Ziel, sondern auch Mediurar d_ernprozesse. Literarische
Werke sollen zur Erweiterung der historischen uuitukhistorischen Wissensbestande
beitragen. Wissen Uber den Kunstcharakter derdtitersoll sich mit dem Wissen tber
die aerliterarische Realitdit und begrifflich-theoretisnh Wissensbereichen
verbinden.

Umgang mit Literatur zielt auch auf Ausbildung mattscher Fertigkeiten. Historisch-
hermeneutisches Verstehen und Textanalyse mit t8thdobachtungen als
wissenschaftspropadeutische Ubungen verbindemsiichormen der Alltagsrezeption
auf den Ebenen der Veranschaulichung und Aktualisge Der handlungsorientierte
Umgang mit Literatur: dramaturgische Bearbeitungziition, Umschreiben von
Texten, Collagen verbindet die Prinzipien der maten und formalen Bildung. Auf
diese Weise werden die Fahigkeiten zur Aneignung/erke entwickelt, die bei der
Erschli®dung neuer Gegenstande in anderen Zusammenhéandemn hel

Ein wichtiger Faktor bei der Wahl der Inhalte fiendLiteraturunterricht sind die
Prufungsanforderungen. Die Schulbehdrden bemiuhech sum einheitliche

Prifungsanforderungen, um ein vergleichbares Adgbhdsniveau der Absolventen zu
gewabhrleisten. In den Lehrgdngen muissen diese téntedhandelt werden. Diese
Vereinbarungen beziehen sich im muttersprachlich&araturunterricht auf die

Sekundarstufe Il (Abiturwissen) und betreffenpeau ausgewéhlten literarischen
Werken vor allem Kenntnisse in Literaturgeschichbde amtlichen Regelungen:
Rahmenplane und Richtlinien bestimmen auf dieses@Vdie literaturgeschichtlichen
Inhalte der Literaturkurse. Die neuere Literatuattiik schenkt diesem Inhaltsbereich
kaum Aufmerksamkeit, die curricularen Bestimmungérd weder in Frage gestellt
noch werden Legitimationsversuche unternommen. &gtz moglicherweise von

einem Konsens dariber, dass Grundwissen Uber tutaraden historischen Epochen
zum Wissensbestand aller Blirger gehort.

Die Abituranforderungen in Literatur im Rahmen dawnuttersprachlichen

Literaturunterrichts in Deutschland sind fiir dienfrdsprachliche Literaturdidaktik in
Polen insofern interessant, als sie einen Bezudgspund eine Vergleichsbasis fur die
inhaltliche Gestaltung des Literaturlehrgangs Mildebnnen. Man kodnnte das
Abiturwissen in Literatur in Deutschland (vgl. Heysn 1999) fir ein
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.Programmminimum®, einen minimalen Wissensbestaridese Absolventen der
Kollegialstufe in der Deutschlehrerausbildung ameh.

In der Literaturdidaktik existieren unterschiedécuffassungen von der Art und
Weise der Gesamtdarstellung der LiteraturgeschicBie werden in Polen als
inhaltliche (inhaltlich-methodische) Konzepte deitetaturvermittiung® bezeichnet.
Davon sind heute drei verwandte Konzepte in deetdichtspraxis wirksam.

» Das deduktive literaturgeschichtliche Konzept digeraturvermittiung.

In der Allgemeindidaktik beruht der deduktive Wegf adem Ubergang von

allgemeinen zu detaillierten Kenntnissen, Inforimagin; von der Regel zu Beispielen.
Das deduktive Konzept in der Literaturdidaktik hatim Ausgangspunkt der
Literaturbetrachtung die Literaturgeschichte. Daugtsachliche Lehrstoff und das
Lehrziel des Literaturunterrichts ist Wissen vorteririschen Erscheinungen,
Informationen Gber Epochen, Autoren und Werken.ri{eis der literarischen Werke
spielt eine Nebenrolle als Begleitmaterial unddiifation zur Literaturgeschichte. In
Form des Vortrags werden neben literaturgeschatteh Informationen auch Urteile
und Wertungen Uber Entwicklungstendenzen und aiazéliterarische Werke

vermittelt. Gegenwartig ist das deduktive litergaschichtliche Konzept nur noch im
Hochschulbereich in Literaturvorlesungen verwendbar die Lerner imstande sind,
abstraktes Wissen kognitiv zu erfassen.

» Das induktive Konzept der Literaturvermittiung.

Das induktive Vorgehen ist ein Gegensatz zur Dedokund beruht auf dem
Schlussfolgern von der Einzelheit zur Verallgemring, von einzelnen
beobachtbaren und empirisch feststellbaren TatsamimreRegelbildung. Das induktive
Konzept der Literaturvermittlung beruht auf dem HKenlernen der einzelnen
literarischen Werke als Ausgangspunkt der Litetstrachtung. Kenntnis der
einzelnen Werke fihrt zu allgemeinen Urteilen, Efégm, dient als Grundlage zur
Einfihrung ins Gesamtwerk der Autoren, in die Gedtk der Literatur der jeweiligen
Epoche und Literaturgeschichte in allen Epocheit.séaer Einfihrung in polnischen
Schulen nach 1918 ist das induktive Konzept bis teheuorherrschend im
Polnischunterricht an Grund- und Oberschulen. Inch$chulbereich ist das induktive
Vorgehen in Literaturseminaren erkennbar.

» Das deduktiv-induktive literaturgeschichtliche Kept

Es stellt eine Synthese von beiden obengenanntegeWensweisen dar. Nach dem
Prinzip der dialektischen Didaktik scHien das induktive und deduktive Vorgehen
einander nicht aus, sondern ergadnzen sich. VoBelkeandlung der literarischen Werke
werden historische und kulturhistorische Informagio Uber Epoche, Entwicklungen
der Literatur und Autoren vermittelt. Diese Art dearstellung ist fur das deduktive

Vorgehen typisch. Nach dieser Einfihrung folgt lditire von literarischen Werken,

%8 Der polnische Literaturdidaktiker K. Lausz (197B? bezeichnet sie zwar als ,methodische* Konzepte,
aber sie beziehen sich vordergriindig auf die Wakll Strukturierung der Lehrinhalte. Die Bezeichnung
».methodisch” entspricht nicht dem umfangreichererthdden-Begriff, der in dieser Arbeit verwendet
wird (vgl. Kap.7.2.1.).
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deren Analyse und Interpretation auf dem induktivdfeg vorgeht. Bei der
Wiederholung und Festigung des Lernstoffes folgtnme@ieder dem deduktiven
Vorgehen. Dieses Konzept ist im Polnischunterriibtheute unterrichtswirksam, vor
allem in Lyzeen (Lausz 1970:205-210).

6.3. Inhalte des Literaturlenrgangs in der
Deutschlehrerausbildung

Bei der Bestimmung der Lehrinhalte flir den Literilorgang in  der
Deutschlehrerausbildung missen Erkenntnisse der gedlkindidaktik und
Literaturdidaktik bertcksichtigt werden, die aufsdaroblem der Wahl von Inhalten
Einfluss haben.

Die Bestimmung der Lehrinhalte flr einen Lehrgaranrk zu einem Streitpunkt
werden, denn je nach Auffassung kann man verschéedeshrgegenstande zur
Realisierung der gesetzten Ziele einsetzen. Degt &ber zugleich die gste Chance
fur die Gestaltung eines anregenden Literaturuinteés entsprechend der jeweiligen
Zielgruppe und Voraussetzungen der Lehrperson.

6.3.1. Allgemeindidaktische Prinzipien

Die Forderung nach der Wissenschaftsorientierungins Hochschulbereich eine
Selbstverstandlichkeit. Die Studierenden misseRammen der Hochschulausbildung
mit Grundfragen der jeweiligen Wissenschaften bakaemacht werden. Deswegen
liegt es nahe, das bildungstheoretische Konzepukg&ir als Inhalt* zur Grundlage der
Lehrgdnge an Hochschulen zu wéhlen. Im Literatuglehg werden traditionell
Grundbegriffe und Kategorien der Literaturwisse@éth insbesondere der
Literaturgeschichte vermittelt, ihnre Beherrschunglveum MéeBstab der Lernerfolge in
Prifungen. Diese Herangehensweise ist in erstae lfim Universitaten typisch, die
sich als Vermittler der ,reinen” Wissenschaft vehts&n. Hochschulen anderer Art, wie
z.B. Fachhochschulen (\i§ze Szkoty Zawodowe), Lehrerkollegs oder Padagbgisc
Hochschulen missen der Forderung nach der Verngttller Wissenschaft ebenso
gerecht werden. Diese Institutionen bilden Deuttutdr aus, die nach der Magister-
oder Lizenziatprifung der Gesellschaft gegenulerire als Personen, die
ausgewiesenerrfian zustandig sind fur den Sachbereich DeutschecBpraiteratur
und Kultur. Sie missen spater entsprechende Dédststhgen und Informationen
anbieten und werden von der Gesellschaft dafir en derschiedenen Sparten
herangezogen und bezahlt. Daraus folgt, dass dantisstand der Fachleute in ihrem

133



Fachbereich anders strukturiert sein muss als Bemateur — eben wissenschatftlich
(vgl. Hein 1990:333).

Institutionen der Lehrerausbildung durfen sich mdmicht auf Vermittiung der
theoretischen Aspekte der Wissenschaften beschwidrd@ndern den praktischen,
angewandten Aspekt starker beriicksichtigen. Deu@enr gesellschaftlichen Realitat
und Berufspraxis macht es notwendig, neben denrdtischen Wissensbestand auch
Verfahren, Strategien und Methoden zu Inhalten Aesbildung zu machen, also
Postulaten der formalen Bildungstheorien nachzugdhierozesse als Lehrinhalte®).
Im Fall der Lehrerausbildung ist die Vermittlungrnv@roblemlésungsstrategien und
Methoden unentbehrlich, weil sie den angehenderretehdie Bewaltigung ihrer
zukunftigen Lebenssituationen in der Berufspraxisiehtern wird. In der Ausbildung
der im spateren Berufsleben notwendigen Kenntnisgk Fertigkeiten missen also
gleicherm@ien wissenschaftliche Strukturen wie Prozesse (Yiezfa Methoden)
erlernt werden.

Die zu vermittelnden Kenntnisse durfen nicht in IffS&darstellung der Disziplin®
munden. Auch im Hochschulbereich ist es unentbErlisie nach der
Adressatenbezogenheit und der daraus resultierefigdsetzung auszuwéahlen. Die
Transformation der aus den Bezugswissenschaftemstaden Wissensbestande muss
nach didaktischen Prinzipien des Exemplarischenr &ituationsbezogenheit,
Handlungsorientierung, und der Struktur erfolgen.

Der Literaturlehrgang soll fachertbergreifend dgéstaverden, um eine negative Folge
der Wissenschaftsorientierung:  Organisation des s&Wis in  separate,
unzusammenhangende Kurse zu vermeiderfeAwBezugen zu Didaktik/Methodik
DaF und Sprachpraxis, auf die die im Kap. 8 nahegegangen wird, sollen im
Literaturkurs die Inhalte des Lehrgangs Geschichigberlcksichtigt werden.
Notwendig ist die Organisation der Ausbildung aigisé Weise, das beide Lehrgéange:
Literatur und Geschichte zum gleichem Zeitpunktaagén und die jeweiligen
historischen Epochen gleichzeitig behandeln. Diesgmnisatorische Prinzip sorgt
dafur, dass sich die Kenntnisse aus beiden Lehegaeggénzen. Auf diese Weise
ermOglicht man den Studierenden den Einsatz der Limmrgang Geschichte
gewonnenen Erkenntnisse far das Verstandnis der eratischen
Entwicklungstendenzen. Besonders lerneffektiv  in esdi  Hinsicht sind
facherubergreifende Projekte, die Wissen aus dembkeeeichen Geschichte und
Literatur integrieren.
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6.3.2. Literaturgeschichte und Kanonproblematik

Die Inhalte der Lehrgange fur deutsche LiteratuPolen sind tradierte Inhalte, die
sich in der Unterrichtspraxis der Germanistenadsbd an Universitaten und
Hochschulen seit langem etabliert haben. Inhalter deeophilologischen
Literaturlehrgdnge waren Grundlage fur die Bestimghwer Lehrinhalte in der
Deutschlehrerausbildung an Padagogischen Hochschaobk Fremdsprachenkollegs in
Rahmenplanen und Curricula (vgl. Kap.2.1., 2.2i¢ tadierten Lehrinhalte bewahren
sich mit wenigen Anderungen auch in der Lehrerddsbg. Die Spezifik des
Literaturlehrgangs in der Deutschlehrerausbildumegt! nicht in der radikalen
Anderung der Lehrinhalte, sondern in der unterstiitieen Zielsetzung, methodischen
Gestaltung und Koordination mit anderen Ausbildinegsichen. Die Lehrziele des
Literaturlehrgangs (vgl. Kap. 5.3.3., 5.3.4.) koOnmndei der entsprechenden
Behandlungsweise sehr gut mit etablierten Inhakeatsiert werden.

Anderungen im Lehrstoff fur den Literaturlehrgamg der Deutschlehrerausbildung
beruhen meistens auf Kirzungen im Verhéltnis zudgagen an Neuphilologien. Sie
sind eine Folge der organisatorischen Rahmenbedgeyu Fir philologische Bildung,
darunter der Literaturkurs, ist ein geringeres 8&mpensum vorausgesehen. Die
Abstriche betreffen meistens die Literatur der Hmwc Mittelalter und Barock. In
Fremdsprachenkollegs werden die Anfange des degsathigen Schrifttums,
althochdeutsche, mittelnochdeutsche und frih-ndudmdsche Literatur (u.a.
Heldenlied, Ritterepos, Heldenepos, Minnesang, ftdeiang, Fasthachtsspiel,
Volksbuch) nur ausnahmsweise zum Lehrgegenstanchin\sge erwahnt werden,
geschieht es meistens nur im Uberblick in Vorlestm@ie systematische Behandlung
der Literaturgeschichte beginnt mit der Epoche AHufing, so wie es in
Rahmenplanen verordnet wird. Im 3. und 4. Semesézden literaturgeschichtliche
Informationen und ausgewahlte literarische Werks den Epochen Aufklarung,
Sturm und Drang, Klassik, Romantik, manchmal auealBmus und Naturalismus
besprochen. Das 5. und 6. Semester ist der Litedasi ausgehenden 19. und des 20.
Jahrhunderts gewidmet. Aus Zeitgrinden werden gmBsprachenkollegs weniger
Lekturen (Ganzschriften) behandelt im Vergleich wversitaren Neuphilologien,
weniger Aufmerksamkeit kann auch der neuesten Gegytsliteratur geschenkt
werden.

Die Auswahl der Informationen tber Epoche und dektiiren ist in der Regel den
Lehrenden Uberlassen. In manchen Kollegs werdeocfedlie Anforderungen fur
Literaturprifungen nach dem 4. und 6. Semester anhe¥ Lizenziatanforderungen von
den betreuenden Universitaten bestimmt, so dadsitéi@turlehrenden die Inhalte des
Literaturlehrgangs nicht eigenstandig wahlen kéfhen

% Diese vorsichtigen Verallgemeinerungen konnen keiner Untersuchung bewiesen werden. Sie
stiitzen sich auf einige wenige Lehrplane der Uidetenden an Fremdsprachenkollegs, die sie
freundlicherweise den im Kap. 3 ausgewerteten MB@dgen beigelegt haben, und Gesprache in
zahlreichen Fachkonferenzen und Seminaren, an dkedkutorin teilgenommen hat.
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Literaturgeschichte kann je nach Ansatz unterstiblecufgefasst werden, u.a. als
Geistesgeschichte, Autorengeschichte, EpochengdxtehiGattungsgeschichte, Motiv-
und Stilgeschichte, nach Jahreszahlen oder Zdiitgfgtocker 1987:235). In der

Deutschlehrerausbildung bietet sich eine konseguemtonologische Darstellung der

literarischen Entwicklungen in den literaturgesaliichen Epochen von den Anfangen

der Literatur (germanische Literatur: HeldenlieduBerspriiche) bis zur Gegenwart

(Neuerscheinungen, Bestseller).

Es scheint, dass die Bestimmung des Lehrstoffes Literaturgeschichte

(Epochenwissen) keine Streitfrage ist. Es bestadrtskns Uber die zu vermittelnden

Inhalte, die vor allem nach Kriterien der Wissersthithkeit, des Exemplarischen und

der Struktur ausgewahlt werden, um ein moglichshages Bild der Epoche

darzubieten. Zu diesen Inhalten gehdéren u.a.:

» grundlegende Informationen Uber historische Himterde der literarischen
Epochen: politische Ereignisse und deren Folgen di@ Entwicklung der
Gesellschaft; Zeitgeist der Epoche — geistige Qtrigen in der Philosophie und
Wissenschaft, Stellenwert der Kultur (Bildung, ki#teir) auf der jeweiligen
Entwicklungsstufe der Gesellschaft

» Auffassung von Literatur und Kunst als Resultat Historischen Prozesse und
Entwicklungstendenzen der Epoche, Aufgaben derdtite in der Gesellschaft,
Normen fir Literatur

» Dominierende Literaturgattungen, ihre Merkmale uBhtwicklung in der
jeweiligen Epoche

» Vergleich der oben genannten Entwicklungen undnSirigen mit der Situation in
der polnischen Literaturgeschichte

» Die wichtigsten Autoren, deren Schaffen fiir die & reprasentativ ist und ihre
wichtigsten Werke unter Einbeziehung der wichtigstérrungenschaften der
Kinder- und Jugendliteratur

» Die reprasentativen literarischen Werke, die injdeeiligen Epoche (oder bei den
Nachfolgern) ,Furore gemacht" haben

» Wissen von Aufbau und Funktion des literarischerrkde

» Literaturwissenschaftliche Grundbegriffe.

Aus der Spezifik der fremdsprachlichen Literatuatitik ergibt sich die

Notwendigkeit des Vergleichs zwischen Entwickluegstenzen in der deutschen und

polnischen Literaturgeschichte sowie die Behandlungn fremdkulturellen

Phanomenen und Werten, damit die Grobziele Histatizind Fremdkulturalitat

realisiert werden kdnnen.

Fur die Art der Darstellung des literaturgeschich#n Stoffes scheint das induktiv-

deduktive literaturgeschichtliche Konzept der latervermittiung am besten geeignet

zu sein. Besonders dort, wo die Aufhebung der Himg des Literaturlehrgangs in

Vorlesungen und Seminare moglich ist, ist es entefstwert, die Vorteile der

Deduktion und der Induktion in einer Lehrveransiadt zu nutzen. Vor der Arbeit an

einem literarischen Werk ist im deduktiven Vorgeltdia historische Epoche und

literarische Entwicklung zu schildern, um die Reiap des Textes wahrend der

Hauslektire sowie Textanalyse und InterpretationUnterricht zu erleichtern. Die

Textarbeit ist nach dem induktiven Weg durchzufihreim den Lernenden

selbstandige Einsichten und Urteile zu ermdéglichen.
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Eine Hilfe bei der Wahl der Lehrinhalte kénnte d&rgleich zum Abiturwissen in
Literatur an deutschen Oberschulen (z.B. Herme®)188er die Entscheidung fir ein
Handbuch sein (z.B. Baumann/Oberle 1995, Zmaga. 1993). Eine sehr niitzliche
Unterrichtshilfe sind Filme zu literaturgeschictiien Epochen von Barock bis
Romantik von Inter Nationes (Die Romantik 1999, DMeimarer Klassik 1999,
Erziehung des Menschengeschlechts 1999, KalkilLeitbnschaft 1999, Tranen des
Vaterlandes 1999).

Fur den Literaturlehrgang in der Deutschlehrerddsbg erweist sich das didaktische
Erbe der kritischen Literaturdidaktik des Bremerlgktivs (vgl. 4.3.1. Anm. 37) als
eine nutzliche Anregung. Neben literarischen Oatigxten sollen auch Texte zur
Wirkungsgeschichte der literarischen Werke (Repegtexte) sowie Sachtexte zu
ihrer Entstehungsgeschichte behandelt werden. Bb&tiaschenswert ist der Einsatz
von Sachtexten, die Einblicke in die Rolle und @&rllenwert der Literatur in der
Gesellschaft in der jeweiligen Epoche geben. Weelpen der hohen Literatur auch
Trivialliteratur behandelt werden soll, soll sieitisch und unter Betonung der
Klischees gelesen werden, um die Leser auf die Btaater Texte aufmerksam zu
machen.

Die kinftigen Deutschlehrer sollen in ihrer Aushitgy mit Texten der Kinder- und
Jugendliteratur bekannt gemacht werden, damit ssediesem Repertoire literarische
Texte fur den Einsatz im schulischen Deutschuretrrivahlen kénnen. Man soll
deswegen grundlegende Kenntnisse Uber die Entwigkiu der deutschsprachigen
Kinder- und Jugendliteratur vermitteln und einen etlitick Gber fiir den
Schulgebrauch passende Texte (samt Kriterien fiendAuswahl) geben. Wenn das
Stundenpensum fur Literatur es erlaubt, konneredieisalte in den Literaturlehrgang
aufgenommen werden, anderenfalls ist es notwestkgin einem separaten Kurs zu
behandeln (vgl. Kap. 8.1.).

Mit den oben erwdhnten Inhalten kénnen die litedre und fremdkulturelle
Kompetenz der angehenden Deutschlehrer effektiwiekelt und die Lehrziele des
Literaturlehrgangs im kognitiven, pragmatischen uaftektiven Bereich realisiert
werder’.

Fur die Problematik der Lektlrewahl in der polnEtiDeutschlehrerausbildung kann
die Kanon-Diskussion in der Literaturdidaktik aufeudschem Boden nur in
Ausnahmeféllen eine Inspiration sein. In der palnén Lehrtradition wurde die
Notwendigkeit der Existenz von einer Art von litesehem Kanon nicht geleugnet,
weder fur den muttersprachigen, noch fir den fremathigen Literaturunterricht.
Kanonvorschlage werden in Polen im Verstandnisritfeleistenden Funktion
angenommen, als Wegweiser durch die Flille deafiteshen Texte, von denen nur ein
Bruchteil im Literaturlehrgang behandelt werdenrka@enauso viel Verstandnis hat
man fir die traditions- und identitatsbildende Raller literarischen Uberlieferung,
deren Auswahl im Kanon dargeboten wird. Man willt dier Behandlung von
kanonisierten Werken mit langer Rezeptionsgesahidnd literarische Tradition der
Zielsprachelander vermitteln, Einblicke in Prozedse nationalen Identitatsbildung
geben und eine Kommunikationsgemeinschaft mit Bewvah der Zielsprachelander

50 Beispiele fiir Unterrichtsinhalte des Literaturigdmgs am Fremdsprachenkolleg befinden sich im
Anhang: 10.1. und 10.2.
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schaffen, die auf dem Verfliigen Uber gemeinsameurallé Kodes beruht. Die
Fremdbilder, die sich in Kanonwerken befinden, éwliauch bei der Bildung der
eigenen Nationalidentitat und veranlassen zur Riethelber Gemeinsamkeiten und
Differenzen in historischen Entwicklungsprozessear deiden Nationen. Die
Beflirchtungen deutscher Literaturdidaktiker, Kamigne zur Ideologisierung, gelten
fur den fremdsprachlichen Literaturunterricht im ddechulbereich nicht, weil die
Literaturwahl ~ von  fachkundigen Literaturhistorikern nach ~ objektiven
wissenschaftlichen Kriterien zum Zweck der Wissensittlung und Schilderung
objektiver Epochenbilder getroffen wird. Die Kangirrung der Werke wird nicht als
einmaliger dezisionistischer Akt angesehen, sondem betrachtet sie als Folge eines
dem Werk zugewandten Interesses. Nicht jedes Werk Literatur findet einen
fortlaufenden Diskurs seiner Auslegung, nicht jesésd im Verlauf der Epochen
andauernd kommentiert und so der Rezeption verfugiEhalten (vgl. Stierle
1996:1184). Nur wenige Werke einer Nationalliteratterden auf solche Weise aus
der gesamten literarischen Produktion hervorgehoBenentsteht der Kanon als ein
Resultat eines literaturgeschichtlichen Rezeptimmsses.

Fur die Literaturdidaktik in Polen kann die deussdfanon-Diskussion in Bezug auf
Kriterien und didaktische Legitimation der Lektledw von Bedeutung sein. In
Leselisten sollen Werke aufgenommen werden, digeKen der Exemplaritat,
Historizitat, Struktur und Anschaulichkeit (Kompigit), Wirkungsmachtigkeit und
mdoglicherweise der Aktualitat erflllen. Die Kriteni der Exemplaritat und Historizitéat
sind hier vorrangig, denn die Arbeit am Kanon wgrdndsétzlich von historischen und
literarhistorischen Kategorien gesteuert. Die Arban Kanonwerken ist eine
Auseinandersetzung mit Werten, die auf das ,Venigiltum anderen” zielen. Deshalb
kann der Kanon nicht in einer Auswahl isolierter Méevon kanonischer Gultigkeit
bestehen, die einzeln und additiv vermittelt werd&epler nach Hein 1990:321),
sondern er muss in den historischen Kontext eirtgetbererden. Man bemunht sich
auch, dass die Werke eine Problematik ansprechiergiel Lerner angeht, damit sie
einen personlichen Bezug zur Lektlre gewinnen kidnhrejeder literarischen Epoche
finden sich mehrere Werke, die alle Kriterien demkinbildung erfullen.

Fur die Germanisten- oder Deutschlehrerausbildungdey wegen Bewahrung des
Selbstbestimmungsrechts der Universitaten und Hinehsn kein allgemeingiltiger,
verbindlicher Kanon festgelegt, aber an Universitat Hochschulen und
Fremdsprachenkollegs existieren Listen von Lektlrda oft in Pflichtlektiren zur
Besprechung in Seminaren und Wahllektliren zum tstdimsligen Lesen eingeteilt
sind. Die Leselisten sind der Regel umfangreich ieten ein breites historisches und
gattungsmpiges Spektrum. Es existieren also praktizierteimliehe®, offene Kanons
an den einzelnen Ausbildungsinstitutionen. Die t&xig der ,heimlichen Kanons", die
deutsche Didaktiker fur muttersprachliche Bedingumdpeklagen, ist in polnischen
Verhaltnissen zu begpén als ein Ausdruck von Fachkompetenz und Mundighei
Unterrichtenden. Aus den offenen Lektlrevorschlagénnen die Lehrenden eine
bewusste, optimale Wahl in der jeweiligen Lernditra und im Hinblick auf die
jeweilige Lernergruppe in Bezug auf die zu behamdieh Werke treffeth.

51 Beispiele fir die Pflichtlektiiren im Literaturkuasn Fremdsprachenkolleg in Radom befindet sich im
Anhang, 10.1. und 10.2.

138



Von den funf Streitpunkten um die Kanonbildung, tiireKap. 6.2. genannt werden,
gelten fir polnische Verhéltnisse die UberlegungenBehandlung moderner versus
alter Texte und die Mitberlicksichtigung der Triviaind Gebrauchsliteratur im
Literaturlehrgang in der Deutschlehrerausbildungr Eine grindliche literarische
Bildung ware es selbstverstandlich am besten, vienhiteraturlehrgang die gfife
gattungsmpige Vielfalt der Texte in dem breitesten zeitlichBahmen behandelt
werden kénnte: althochdeutsche Texte wie die neneBestseller, Dichtung neben
Trivialromanen. Der organisatorische Rahmen (Kuwedamacht es jedoch selten
mdglich und zwingt zum Verzicht auf bestimmte Inbatugunsten anderer. Fir die
Fremdsprachenkollegs stellt sich z.B. die Frages Wasinnvoller — im Rahmen des
knappen Stundenpensums kinftige Deutschlehrer tendturkurs auch mit Texten der
althochdeutschen und mittelhochdeutschen Literaekanntzumachen und auf die
genauere Darstellung der neuesten Literatur zuokgen in der Annahme, dass diese
am einfachsten im Selbststudium nachgeholt weragem kvegen der zeitlichen und
mentalen Nahe zum Rezipienten oder im Aufbaustudimnder Universitat erganzt
wird? Oder ist es besser, auf die Darstellung datsthen Literatur von den Anfangen
bis zum Barock zu verzichten, eine im Aufbaustudiicht mehr nachholbare Liicke
im Literaturwissen bei angehenden Deutschlehrernlaasen und sie mit dem
Argument zu verteidigen, dass dieser Wissensbeféichre Berufspraxis irrelevant
ist? In der Unterrichtspraxis sind beide LOsungemtreten, Uber ihre Vor- und
Nachteile wird auf Fachkonferenzen diskutiert, liage bleibt offen.

Die Frage, ob der Literaturlehrgang auch Triviafitur bericksichtigen soll, ist
grundsatzlich mit ,ja“ zu beantworten. Wenn die hemden mit
Entwicklungstendenzen der Literatur bekannt gemaeintlen sollen, dann durfte nicht
eine dieser Tendenzen fehlen. Ein weiteres ,praguinent ware die Tatsache, dass
sich die Grenze zwischen der hohen Literatur undetbaltungsliteratur in der
Gegenwart immer mehr verwischt. Fur die Behandl@nges Trivialromans im
Unterricht spricht agerdem die Notwendigkeit des kritischen Lesens soldrexte,
damit die Lernenden auf ihre Klischees aufmerksamaght werden und ihre Machart
erkennen. Solche Literatur darf aber Texte von hokénstlerischen Rang aus dem
Unterricht nicht verdrangen. Wenn die Kursdauerhatic die Behandlung von Pop-
Literatur zu knapp ist, soll man auf ihre Besprexhim Unterricht verzichten und
eventuell als Freizeit-Lektlre zum freiwilligen leesvorschlagen. Dieser Ausweg ist
auch deswegen gunstig, weil Pop-Literatur die waeig Probleme bei der Rezeption
bereitet.

Ein besonderes Problem der Leselisten ist immendigste Gegenwartsliteratur. FUr
die Behandlung im Literaturkurs soll man solche kéemwé&hlen, die von der
Literaturkritik als wertvoll eingeschétzt werden durden Interessen von jungen
Erwachsenen entsprechen. Wichtig ist, dass Buatlesen werden, die als wertvolle
Neuerscheinungen gelten, damit Einblicke in daserdiische Leben des
Zielsprachelandes gegeben werden. So erweisemligidiohe asthetische Qualitat und
der kiunstlerische Wert des Werkes als ein entsehdis Kriterium bei der Wahl der
Lektlren aus der neuesten Gegenwartsliteratur.lémattisch ist allerdings, dass es in
Bezug auf Neuerscheinungen kontroverse Auffassutippen die Qualitat, Rang und
Bedeutung einzelner Werke in der Literaturkritilbtgiweil der zeitliche Abstand zur
Erscheinung des Buches klein ist. In diesem Faihk® die Unterrichtenden entweder
abwarten, bis in der Literaturkritik ein Konsens der Beurteilung des jeweiligen
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Buchs erreicht wird oder sich auf den eigenen Guack und die Leserkompetenz
verlassen. Neben einer literarischen Wertung muass jeweilige Werk auch einer
didaktischen Wertung unterzogen werden. Die Lelsigpemuss entscheiden, ob es fir
die Adressatengruppe geeignet ist und zur Realisierder Lehrziele des
Literaturlehrgangs einen Beitrag leisten kann.

Den gr@ten Teil des Literaturlenrgangs in der Deutschiegtusbildung bildet die
Arbeit an Kanonwerken der deutschen Literatur,idlichistorischen Kontext gesehen
werden. Weil der Kanon ein Moment literarischen eredy ein Stiick kultureller Praxis
und Literaturgeschichte die Uberlieferung der kwalien Tradition darstellt, ist es
notwendig, Vermittlungsarbeit zu leisten zwischeemd bis in die Gegenwart
hineinreichenden historischen Prozess der Literatar der heutigen Lebenswelt der
Lernenden. Die Arbeit an Kanonwerken und Literagshichte konnte ein didaktisch
aufbereitetes ,Museum der Literatur® sein, aberhhicnuseal-antiquiert, sondern
Interesse weckend fir die Erkundung A&sthetisch giemer Geschichte und
Lebensentwirfe, die durch Literatur und adaquateeR#onsweise inszeniert werden.
Diese Arbeit verlangt Kenntnis und Engagement fiieratur damit diese Inhalte nicht
als Last, sondern als ,belebende Herausforderuegtiffien werden. Deswegen sind
eine attraktive und lerneffektive Gestaltung debditr an dem literaturgeschichtlichen
Lehrstoff sowie methodische Alternativen und Ergérgen notwendig, um ein aktives
und engagiertes Umgehen mit dem literarischen BErbglich zu machen (vgl. Hein
1990:339-340).

Die entscheidende Rolle der Unterrichtsmethodiklén lebensnahen Darbietung der
literarischen Inhalte aus der Geschichte und Gegenwird im nachsten Kapitel
besprochen.
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7. Methoden der Literaturvermittlung in der
Deutschlehrerausbildung

.Methode" ist der dritte Grundpfeiler in der didadahen Trias ,Ziele — Inhalte —
Methoden®, deren Elemente in einer gegenseitigegha&wirkung (Interdependenz)
zueinander stehen. Durch das methodische HandenLderers und der Schuler
werden im Unterrichtsprozess die Unterrichtsinhatielgerichtet vermittelt und
aufgenommen.

Die Methodenfrage gehort zu den grundlegenden emwdah der didaktischen
Entscheidung. Auf die methodische Problematik wiindder Didaktik deswegen
ausfuhrlich eingegangen, weil von der richtigen Wadér Unterrichtsmethoden der
Lehr- und Lernerfolg abhangig ist. Die praktiziertdehrverfahren entscheiden
dariiber, ob die vorgesehenen padagogischen Zietggtn verwirklicht werden
kénnen. Die Methodenwahl hat eine wichtige motieiete Funktion, sie kann die
Neugier der Schuler und ihre Bereitschaft zum BEdardes Stoffes erhthen. Von den
Unterrichtsmethoden hangt ab, ob Schiiler dauesh#fteresse am Lernstoff haben.
(Petefen 1998:394). Methoden werden gewahlt, um den lkiigeder Schiler zu
sichern und um ihnen einen fachlich einwandfreiegahg zum Unterrichtstrema zu
gewahrleisten (Meyer 1993:330). Die Methoden sollden Wissenserwerb
unterstitzen, d.h. den Unterricht lerneffektiverchen.

Die Bedeutung der Methodenfrage flr die prasemtiefKonzeption der
Literaturvermittlung  resultiert aus der literatuddktischen Spezifik des
Literaturlehrgangs in der Deutschlehrerausbilduimgder Lehrerausbildung ist die
methodische Gestaltung des Unterrichts von besendéfichtigkeit. Die optimale
Methodenwahl ist die grundlegende Fertigkeit de&réderufs und muss bei den
angehenden Lehrern systematisch geschult werddrerNgem Fach Methodik sollte
man auch in anderen Lehrgdngen einen Beitrag dagiet, u.a. dadurch, dass man
den Unterricht in methodischer Hinsicht vorbildhafhszeniert. Auch im
Literaturlehrgang soll die didaktisch-methodischeonfetenz der kinftigen
Deutschlehrer weiter entwickelt werden. Aus diesBnund wird die methodische
Gestaltung des Literaturlehrgangs zur zentralengd-raer literaturdidaktischen
Konzeption des Literaturkurses in der Deutschletusiildung.

Die methodische Inszenierung des Literaturlehrgangder Deutschlehrerausbildung
muss in engstem Zusammenhang mit seiner Zielsetzatiinden. Als dominierende
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Richtziele des Literaturkurses wurden im Kap. 5.8.2. Erziehung zum Lesen der
deutschen Literatur und Vermittlung des literatsdechtlichen Wissens genannt. Im
Rahmen der methodischen Gestaltung des Lehrgangs mach Methoden gesucht
werden, mit denen diese Ziele am effektivsten seali werden. In diesem Kapitel
werden solche Methoden — die handlungsorientiévtetihoden prasentiert.

7.1. Begriffsklarung

Der Begriff ,Methode” ist aus dem griechischen Wgmethodos" abgeleitet und
bedeutet Forschung, Untersuchung, Weg zum Entdeaden Wahrheit (Okbd
1995:246); Zugang, Weg, der zu einem bestimmtehfidiiet (Neuner 1991:145).

Auf polnischem Boden stiitzt man sich bei der Erdrig der Methodenfrage vor allem

auf die Arbeiten von W. Oko

Okon (1995:246) definiert die Unterrichtsmethode afs lsewahrtes Handlungsmuster

der Lehrer- und Schulertatigkeiten, das bewusstaystematisch eingesetzt wird mit

dem Ziel, vorausgesetzte Veradnderungen in der RlgBkeit der Schiler zu
bewirken. Uber den Wert der Methode entscheidet, b in welchem Mpe sie die
erkennende (kognitive), emotionale und praktisckévitat der Schiler hervorruft.

Die Methode wird im engeren Sinne als eine Art Wveise der Wissensvermittiung

verstanden. Dementsprechend klassifizierte mansizudgie Methoden nach dem

Kriterium des ,Informationstragers” und teilte $sieWortmethoden (metody stowne),

in denen das Wissen mit gesprochenen oder gesehaabWorten vermittelt wurde;

Bildmethoden (anschauliche Methoden), in denen Belotnng, Betrachten eines

Bildes, Gegenstands oder Vorgangs zur Wissensukmgt dient, und praktische

Methoden, in denen das Wissen infolge der prakeischatigkeit der Schiler erworben

wird, ein. Diese Einteilung der Unterrichtsmethodeind auch gegenwaértig in der

Allgemeindidaktik in Polen verwendet (z.B. Gkb995:247-248).

Einer alternativen Typologie der Unterrichtsmethotlegt die Art der Schileraktivitat

beim Wissenserwerb zugrunde. Es werden vier Artéer, ,\Wege des Lernens*

unterschieden: Aneignung (przyswajanie), EntdeckunBrlebnis, Tatigkeit

(dziatanie}?, die zu Kriterien der Methodenklassifikation gedem sind.

Dementsprechend unterscheidet man:

» Methoden der unmittelbaren Wissensaneignung od#arardarbietende Methoden
(metody asymilacji wiedzy). Die Schiler eignen sitds dargebotene, ,fertige”
Wissen infolge von reproduktiven Téatigkeiten aB(AViedergabe des Gehorten/
des Notierten). Hierher gehdren z.B. Vortrag, Umtatsgesprach, Arbeit mit dem
Lehrbuch.

52 Diese Einteilung von W. Okowurde schon 1925 vorgeschlagen (Lausz 1970:1R7yils bis heute als
Grundlage fur die Typologie der Methoden in Pol@kdh 1995: 254-273).
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» Methoden der selbststandigen Wissensentdeckungleimen die selbststandige
intellektuelle Aktivitat der Lernenden UberwiegtBz Problemldsen, didaktische
Spiele, Plan- und Rollenspiele.

» Methoden, in denen emotionale Anteilnahme, Erlemisund Wertungen
Uberwiegen, z.B. Teilnahme an Theatervorstellungdfiimvorfihrungen,
Konzerten, Museumsbesuche.

» Praktische Methoden, die auf der praktischen Tétigiter Lernenden beruhen,
z.B. Herstellung von verschiedenen Produkten (Qka05:254-273).

>

Beide Typologien der Unterrichtsmethoden bezieheh sur auf den Prozess des

Wissenserwerbs. Obwohl die oben angefiihrte Dedimiiler Methode auch einen

anderen Aspekt der Methodenentscheidung — Lehtait&elnteraktionen nennt, wird

er in keiner der Klassifikationen bertcksichtigt. der Allgemeindidaktik in Polen
begreift man Methode aussclfiieh als Art und Weise der Wissensvermittlung und
distanziert sich von Versuchen, in den Methoderiffegveitere Aspekte der

Methodenentscheidungen einzubeziehen. Aus dem Metiegriff wird z.B. die

Organisationsform des Unterrichts (FrontaluntetricGruppen- und Einzelarbeit)

ausgeklammeft

Die Definition und Klassifizierung der Methoden acisliglich als ,Weg der

Wissensvermittlung“ scheint unzulanglich zu seiruf Aliese Weise sind mehrere

Aspekte der Unterrichtsmethoden pau Acht gelassen, denn die methodischen

Entscheidungen werden in der Wirklichkeit auf medineEbenen getroffen.

In der didaktischen Fachliteratur auf deutschem dBodvird ,Methode" viel
differenzierter und umfassender begriffen als iteRoEin Zeugnis dessen ist u.a. die
Tatsache, dass eine Unzahl der Definitionen von thdde“ existiert. Meyer
(1996a:45-46) nennt 25 Didaktiker von Pestalozzi Kiingberg, die zwischen 1901
und 1982 mehrere Definitionsvorschlage fiir ,MetHoglemacht haben und bezeichnet
die Liste als unvollstandig.

Die friheren Definitionsversuche beschranken sibtihjich wie in Polen, nur auf einen
Aspekt, und zwar auf die Wissensvermittlung. Die WVainer lernstoffoezogenen
Definition von Methode liegt deshalb nahe, weil inSchulalitag die
Wissensvermittlung im Vordergrund steht. Methodemurden als MAnahmen
aufgefasst, die der optimalen Aneignung von Wisdiemen. Der Methodenbegriff
wurde in der Regel einseitig aus der Sicht des drshbestimmt und mit Hinweis auf
die Lehrziele gerechtfertigt. Die Wahl einer lelmtrierten Definition liegt nahe,
weil der Lehrer die Instanz ist, die die methodestheEntscheidungen fallt und den
Unterrichtsprozess gestaltet. Methoden seien demadsc Hilfe und Fuhrung” zu
verstehen. Die Schiler sollen zu einem vom Lehmmantworteten Lernergebnis
gefuhrt werden — notfalls auch gegen die subjekti&chulerinteressen (Meyer
1993:43, 331-332).

Andere Definitionen betonen jeweils unterschiedlichspekte von Methode: sind
stoff- und inhaltsbezogen, lehrerzentriert, motivagpsychologisch, prozess- und/oder

83 Okon (1995:246) zahlt zu den Organisationsformen detetrinhts a@er Unterrichtsstunde
auch Ausflug, Hausaufgabe, Berufspraktikum .
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zielorientiert, disziplinorientiert, schul- bzw.stitutionenspezifisch. (Meyer 1996a:42-
43).

Die Definition von ,Unterrichtsmethode® muss dert3ache gerecht werden, dass im
Unterricht viel mehr als nur die Vermittlung von $88en stattfindet. Die handelnden
Personen sind nicht nur Lehrer, sondern auch ScHile Frage, wer wie wann und
warum im Unterricht handelt, ist eng mit organissithen, institutionellen,
curricularen Bestimmungsfaktoren des Unterrichtg egrflochten, so dass es schwer
ist, eine Formulierung zu finden, die diese Fakikomplexion auf den Begriff bringt
(Meyer 1996a:43). Mit dem Terminus ,Unterrichtsnueth” werden viele
verschiedene Handlungsformen, Vorgehensweisen ugdnsatorische Verfahren
bezeichnet wie z.B.: Anwendungsphase, Lehrerfra§pjel, Frontalunterricht,
Hinfuhrung, Unterrichtsgesprach, Projekt, Gruppbedr(Meyer 1993:334). Zu den
Unterrichtsmethoden gehotren also Verfahren verdehier Art, die mehrere Aspekte
umfassen:

» Lernstoff: Methode als Art und Weise der Stoffvdthang, also den traditionell
primaren Aspekt des Methodenbegriffs, der den Bexog Methode und
Unterrichtsinhalt betont

» Agierende Personen: Methode als Verhaltensformed wWerfahrensweisen
(Handlungsmuster) des Lehrers und der Schler

» Kommunikation im Unterricht: Methode als organisetche Seite der
Interaktions- und Kommunikationsweisen (Kooperagtiawischen Lehrer und
Schilern im Unterricht

» Stufenaufbau: Methode als methodischer Gang (Ph&tafen, Verlaufsformen)
des Unterrichts (vgl. Meyer 1993:326-327, 337-341).

Diese Faktorenkomplexitat veranlasst die Didaktikizu, einen weit gefassten
Methodenbegriff zu entwickeln, der die Unterrichéshoden in ihrer Vielseitigkeit

auffasst. Meyer (1996a:45) definiert Unterrichtdmoelen als die Formen und
Verfahren, in und mit denen sich Lehrer und Schdiersie umgebende natirliche und
gesellschaftliche Wirklichkeit (die in Form der @ntichtsinhalte dargeboten werden)
unter institutionellen Bedingungen aneignen.

Zu Subjekten des methodischen Handelns werden mightLehrer, sondern auch
Schuler. Das resultiert aus der Tatsache, dasbmterricht ein dialektischer Prozess
ist, der durch den Widerspruch von Lehren und Lerren Fihrung und Aneignung,
von Fremdbestimmung und Selbststandigkeit gekeohzet wird. Die methodische

Gestaltung des Unterrichts erfordert die Zusamniemitrzwischen Lehrer und

Schilern nach dem Prinzip der didaktischen Fuhrivhgthoden regeln, wie Lehrer
und Schiler miteinander umgehen. Das Verhéltnisdem Lehrer und Schiler
zueinander stehen, ist entscheidend fur Verlauf Erggbnis des Unterrichts (Meyer
1996a:46, 53-54).

Das methodische Handeln von Lehrern und Schulerd durch die institutionellen

Rahmenbedingungen der Schule tberformt (z.B. DdasrlLehrgangs, Zielgruppe).
Das Ubergeordnete Ziel der methodischen GestattaadJnterrichts sollte es sein, die
Schiler zum selbstéandigen Denken und Handeln zwréem und zu beféahigen

(Meyer 1996a:46).
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Die Komplexitat der Unterrichtsmethoden macht dsvge, ein Klassifikationsschema
zu entwerfen, das alle Dimensionen des Begriff§dlesichtigt.

In der deutschen didaktischen Fachliteratur finden verschiedene Ordnungs- und
Klassifikationsschemata methodischer Handlungen.

Eine der ersten Klassifikationen der Unterrichtdroden, die zu Beginn der 1960er
Jahre entstanden ist, aber ihre Geltung weitgel@ioehalten hat, stammt von P.
Heimann. Er unterscheidet funf Ebenen der Methaasobeidungen:

Artikulation des Unterrichts, d. h. Phasen, Stufétadien und deren Folge
Gruppen- und Raumorganisation, d. h. die Art deiaséen Kommunikation und
ihre Umstande

Lehr- und Lernweisen, d. h. die einzelnen Aktiomen Lehrenden und Lernenden
methodische Modelle, d.h., ob der Unterricht inagdsoder teilweise nach dem
Vorbild bekannter Modelle gestaltet werden soll

Prinzipien, d.h., welche bekannten und anerkanntdandlungs- und
Gestaltungsgrundsatze verwirklicht werden solleneiifthnn nach Petggn
1998:395).

Die Entscheidungsebenen stehen in einem Verhala@hselseitiger Beeinflussung.
Methodische Teilentscheidungen kdénnen zwar nichteirander abgeleitet werden,
aber eine Teilentscheidung kann andere unmdglicithers so lasst z.B. die
Entscheidung fur Gruppenunterricht darbietende Wwefsen nicht zu (ebenda).

YV VYV VYV

Die Klassifikation der Methoden nach Meyer (1998&:237) berlcksichtigt
Methoden in der ganzen Vielfalt des Begriffs. Baatiwerden die methodischen
Entscheidungen auf allen Ebenen. Der Ausgangspsinite Gestaltung des gesamten
Unterrichtsprozesses.

Der Unterrichtsprozess konstituiert sich in kon&retsinnlich-anschaulich erlebten
und gestalteten Handlungssituationen (Lehrsituahprunterrichtssituationen), z. B.
Fragen und Beantworten, Vorzeigen und Nachahmealy8ieren und Synthetisieren,
u.s.w. (Meyer 1996a:116, 119). Diese Handlungssimen entfalten sich im
Unterrichtsprozess durch das methodische HandeinLebrern und Schilern zu drei
in Wechselwirkung zueinander stehenden Dimensionen.

1. Sozialformen: Frontalunterricht (Klassenunterricl@yuppenarbeit, Partnerarbeit,
Einzelarbeit.

Sie regeln die Beziehungsstruktur des Unterrichichd die Festlegung der Raum-

Struktur des Unterrichts wie z.B. Sitzordnung (tedn kreisformig u.a.) und der

Kommunikationsstruktur des Unterrichts, z.B. lehreoder schiilerzentriert,

diszipliniert, spontan, anarchisch u.a. Diese Berigsstrukturen werden institutionell

verfestigt zu Differenzierungs- und Integrationsien wie Jahrgangsklassen, Kurse,

Lehrgénge, Arbeitsgemeinschaften.

2. Handlungsmuster: Lehrervortrag, Schilerreferat, ebitthtsgesprach,
Streitgesprach, Tafelarbeit, Experiment, Rollerigpienspiel, Erkundungsgang,
Klausur/Test, Demonstration, Geschichtenerzahlen u.
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Sie regeln die Handlungsstruktur des Unterrichtgcldudie Inszenierung der
Unterrichtsinhalte. Zu diesen Inszenierungsmusgetmbren z. B. reden und zuhéren,
lesen, schreiben, spielen, zeichnen, experimentiggeoduzieren, sich ausdriicken,
musizieren, tanzen. In ihnen zeigt sich die Verbingl zwischen der Hand- und
Kopfarbeit, also zwischen der Ausfiihrung einer Hang oder Herstellung eines
Unterrichtsproduktes und der dabei notwendigenll@iieiellen Arbeit bei seiner
Vorbereitung und Durchfiihrung, der kognitiven Ausgidersetzung mit dem Thema
oder Problem. Hierher gehoren u.a. interpretiexemgleichen, Hypothesen bilden,
verifizieren und falsifizieren, sich in Rollen eiflen, sich identifizieren,
problematisieren, verratseln und entratseln. Diésendlungsstrukturen werden
verfestigt in methodischen dmrmen wie Lehrgang, Kurs, Programm, Projekt.
3. Unterrichtsschritte: Unterrichtseinstieg (Hinfihgin Einleitung), Erarbeitung,
Ergebnissicherung (Veroffentlichung), Anwendung riiolle).
Sie regeln die Prozessstruktur des Unterrichts hduten zeitlichen Ablauf des
Unterrichts und die Folgerichtigkeit des method&tibanges: deduktiv oder induktiv,
analytisch oder synthetisch. Den theoretischenatintind fir diese Prozessstrukturen
liefern die Stufen- und Phasenschemata des Uri&sriMeyer 1996a:235-237).

In der vorliegenden Arbeit sollen zwei Aspekte déethodenentscheidung néher
betrachtet werden: Handlungsmuster und Unterrichtgte. Der dritte Aspekt,
Sozialformen, war in der didaktischen Fachliteratohon 6fter Gegenstand der
vielseitigen Erwagungen. Die allgemeindidaktiscligkenntnisse zu diesem Thema
kdnnen seitens der Literaturdidaktik direkt Gbernmen werden, weil sie von der
fachdidaktischen Spezifik kaum beeinflusst werden.

Methodische Handlungsmuster sind Unterrichtsmethdde engeren Sinne. Es sind
Formen und Verfahren der von Lehrern und SchilennUnterricht geleisteten,

zielgerichteten Arbeit an Unterrichtsinhalten (Lstnif). Diese Verfahren werden in
der Fachliteratur auch mit den Begriffen ,method&sdGrundformen” (Klingberg),

Unterrichtsformen, Lehrformen, oder eben als ,Me#d' bezeichnet (vgl. Meyer
1996a:124-125). Da, wie oben erlautert, der TermjiMethode” auch andere Aspekte
wie Sozialformen und Unterrichtsschritte umfasstdwm Weiteren in Bezug auf oben
definierte Verfahren zur Erarbeitung der Unterrgahihalte der Meyersche Begriff
.-Handlungsmuster® verwendet. Wo aus stilistischemiir@en die Bezeichnung
.handlungsorientierte Methoden“ verwendet wird, eer ebenso ,Methoden* im
engeren Sinne — Methoden der Stoffvermittlung, Handlungsmuster gemeint.

Die Handlungsmuster kdnnen nach den didaktischektfumen geordnet werden, die
sie im Unterrichtsprozess ausuiben.

> Handlungsmuster, die vornehmlich der Ubung und Kadlet dienen. Hierher
gehdren u.a. Arbeit mit Arbeitsblattern, Aufsatzaudaufgaben, Klausur, Test,
Diktat.

» Handlungsmuster, die vornehmlich der Wissensvdimijt und der
Dokumentation von Unterrichtsinhalten dienen: Tebe#, Arbeit mit
Bildern/Tabellen, Tafelarbeit, Lehrervortrag, Sahidferat, Geschichtenerzéahlen,
gelenktes Gesprach, fragend-entwickelndes Gespgatiijergesprach,
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» Handlungsmuster, die vornehmlich der Anwendung dpeter Kenntnisse und
der Veroffentlichung von Unterrichtsergebnissenndie Streitgesprach/Debatte,
Befragung, Interview, Wandzeitung, Collage, Pos®@®gndfries, Schiilerzeitung,
Schilerbuch, Arbeit mit Videofilmen, Ausstellungirejes” Spielen, Planspiel,
Rollenspiel, Arbeit mit Standbildern, Theater- uktisikauffihrungen, Projekt,
Erkundung.

Die Handlungsmuster oben auf der Liste sind eharkppft®, leistungsorientiert,

reproduzierend, individualisierend. Sie zeichnech silurch einen hohen Grad an
Fremdkontrolle aus und sind eher einfach zu ben@enHandlungsmuster unten auf
der Liste sind eher schilerorientiert, eher kollekprodukt- und handlungsorientiert.
Sie werden durch einen hohen Grad an Selbstkomtidiiarakterisiert, sind aber
dadurch schwer zu benoten. Sie ermuntern die Schiite selbstorganisierten Lernen
(Meyer 1996h:58-59, didaktische Landkarte Nr. 4).

Die gri3te Bedeutung in der methodischen Inszenierung detertichts haben

Handlungsmuster, die vornehmlich der Wissensveumiyt und der Dokumentation
von Unterrichtsinhalten sowie der Anwendung erwodse Kenntnisse und der
Vero6ffentlichung von Unterrichtsergebnissen diereiesen Handlungsmustern wird
in weiteren Teilen der Arbeit Aufmerksamkeit gegttte
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7.2. Methodenfrage in der Literaturdidaktik

7.2.1. Methoden der Allgemeindidaktik und autonome Methoden
der Literaturdidaktik

Die methodische Gestaltung des Literaturunterrishiiszt sich auf Erkenntnisse der
Allgemeindidaktik. Im Rahmen der Literaturdidaktikird untersucht, mit welchen
Methoden literaturbezogene Inhalte am effektivétszeniert werden kdnnen und wie
diese Methoden mit Erkenntnissen der Fachwissefteohagitimiert werden konnen.
Zur ganzheitlichen Schilderung der methodischentdlesg des Literaturunterrichts
misste man auf alle Aspekte der Unterrichtsmethodéfandlungsmuster,
Sozialformen und Unterrichtsphasen eingehen. Jedoicht alle Ebenen der
Methodenentscheidungen werden innerhalb der Lustataktik mit gleichem
Interesse  behandelt, weil viele im Literaturuntdi vorkommende
Methodenentscheidungen aus der allgemeinen Didaktékt Gbernommen werden
kdnnen. Das betrifft vor allem die Inszenierung Berziehungsstruktur des Unterrichts
durch die Sozialformen, die in jedem Unterrichtabindngig vom Fach gleich sind.
Dasselbe lasst sich grundsétzlich auch von Untgsphiasen behaupten: Die Regelung
der Prozessstruktur des Literaturunterrichts (Besting des zeitlichen Ablaufs und
die Folgerichtigkeit des methodischen Ganges) dirteilung der Literaturstunde in
die Unterrichtsschritte erfolgt nach dem allgeman#itischen Phasenschema. Hier
kann man jedoch schon literaturdidaktikspezifisBesonderheiten feststellen: Bei der
Erarbeitung eines literarischen Textes missen aBbhasen der Textrezeption
mitberiicksichtigt werdéh

Die Ubereinstimmung der Literaturdidaktik mit denligameindidaktischen
Erkenntnissen betrifft auch weitgehend die im laterunterricht eingesetzten
Handlungsmuster. Viele Handlungsmuster, die von d&ligemeindidaktik
ausgearbeitet werden, kbnnen auch im Literaturdakgrihre Verwendung finden. Im
Rahmen der Literaturdidaktik wird untersucht, wige szur Inszenierung
literaturbezogener Inhalte am effektivsten einggsgerden konnen.

Die grdite Aufmerksamkeit seitens der Literaturdidaktikt gibr allem denjenigen
Handlungsmustern, die in keiner anderen Fachdilaktzutreffen sind. Sie beziehen
sich auf den spezifischen Lehrgegenstand des turenaterrichts und sind nur fir die
Literaturdidaktik typisch, deswegen entscheideriiber Spezifik der Literaturdidaktik
als einer Fachdidaktik. @ Die fur die Literaturdidéikt spezifischen
Methodenentscheidungen werden auf dem polnischemderBoals ,autonome

54 Eine allgemeindidaktische Phaseneinteilung de®ttnhts, die auch fir den Literaturunterricht ihre
Geltung bewahrt geben Kaiser/Kaiser 1996:264-265ne E rezeptionstheoretisch  beeinflusste
Phaseneinteilung der Textrezeption von der Anfahgse der ,bornierten Subjektivitat der Schiiler bis
zur anspruchsvollen Stufe der ,allgemeintheore@ischipplikation* stammt von Kreft (1982, nach
Paefgen 1999:43). Das Problem der Unterrichtsphdmender Arbeit an einem literarischen Werk
behandelt in Polen u.a. Pasterniak 1991:62-70,781-1
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Methoden” oder ,detaillierte Methoden” (metody szgalowe) bezeichnet (Lausz
1970:134, 196, 198) Zu solchen methodischen Problemfeldern gehorenaillem
Methodenentscheidungen bei der Arbeit an literbaacWerken. Aus der Arbeit mit
Ganzschriften der historischen Literaturepochen dexd Gegenwartsliteratur ergeben
sich verschiedene methodische Fragen: Einfuhrungdien Lektiire des Textes,
Unterstiitzung bei der Hauslektiire, Textdarbietdrextarbeit® inhaltliche Klarung,
Textanalyse, Probleme des Verstehens, Interpratatidndere methodische
Entscheidungsfelder  betreffen die  Arbeit an der mvidglung des
literaturgeschichtlichen Wissens (EpochenwisserBarbietung des historischen
Stoffes, Einlbung und Festigung der Inhalte, Wiedking; wiederum andere
beziehen sich auf das Sprachtraining wahrend derdturstunde.

Autonome Methoden der Literaturdidaktik sind in @mhung an die Theorie der

Vielseitigen Bildung von W. Oko von B. Chrzstowska klassifiziert worden. Die

allseitige Entwicklung der Personlichkeit der Lerden erfolgt nach Okoauf drei

Wegen: dank der intellektuellen, emotionellen umakpschen Aktivitdt der Schuler

(vgl. 4.1.1.). Dementsprechend gibt es vier Lerraveg§neignung des ,fertigen”

Wissens, selbststédndige Entdeckung des Wissensh d@reblemlosen (beide im

Rahmen der intellektuellen Aktivitat), Erlebnis (@monelle Aktivitat) und Handlung

(praktische Aktivitat). Den jeweiligen Lernwegentsrechen vier Lernstrategien:

» die A-Strategie beruht auf der Aneignung des vonmrée mit darbietenden
Methoden (z.B. im Vortrag) vermittelten, fertigerisaéens.

» die P-Strategie entwickelt bei den Schulern inktllelle Fahigkeiten dank dem
selbststandigen Losen von Problemen, Untersuchonddeatdeckung von Wissen.
Der Schiler spielt die Rolle des Forschers, er rantdt den literarischen
Gegenstand, indem er die Struktur des literariscieéerkes analysiert, die
Interpretationshypothese aufstellt und sie anhardTéxtanalyse verifiziert oder
falsifiziert. Diesen Bereich der intellektuellen thktat schéatzt man in der
Literaturdidaktik auf polnischem Boden besondershhaie gelten als Grundlage
im Prozess der literarischen Bildung (obwohl didl&eon anderen Aktivitaten
nicht verkannt wirdy.

% Der polnische Literaturdidaktiker K. Lausz (197@81204) bezieht die autonomen Methoden auf zwdlf
Bereiche von Kenntnissen und Fertigkeiten, die iteraturunterricht vermittelt und entwickelt werden
Hier werden u.a. Methoden der Werkanalyse und Migthaler Vermittlung von literaturgeschichtlichem
Wissen genannt. Dieser Einteilung liegt allerdikgin einheitliches Klassifikationskriterium zugrumd
denn neben oben genannten erwahnt Lausz auch ,Mmthdes Einsatzes von audiovisuellen Medien®,
Methoden des vorbereitenden Unterrichts“(?), ,Me#o der Entwicklung der Fertigkeit Schreiben®
(ebenda:200).

% Unter ,Textarbeit* verstehen die deutschen Litemdidaktiker vorwiegend die Behandlung von
kirzeren Prosatexten oder Textauszigen; die Arhait literarischen Werken als Ganzschriften,
komplizierten Gesamtstrukturen (Dramen, Romane) Gegenwartsliteratur und der Literatur aus
geschichtlichen Epochen ist in den Hintergrund egetr. Eine Ausnahme bilden lyrische Texte —
Gedichte, die wegen ihrer Kurze in Ganzheit behiinderden. Symptomatisch fir den herrschenden
literaturdidaktischen Trend ist dabei, dass derrifeglas literarische Werk" zugunsten des ,liteésmhen
Textes" verschwunden ist, was die fragmentarisabtgaBdlung im voraus zuldsst.

57 Der Aktivierung der Schiiler in der Rolle der Fémscwaren in Polen bis in die 1990er Jahre hinin d
meisten literaturdidaktischen Arbeiten gewidmetp@uChrastowska u.a. auch Pasterniak und Krauze,
op. cit.).
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» die E-Strategie beschrankt sich auf die rezeptiatudg des Lerners als Leser,
wobei der emotive Aspekt des Kontaktes mit Litargirlebnis) hervorgehoben
wird. Hierher gehdren Horen und Sehen von Ton-Vigokassetten, Horspielen,
Theatervorfiihrungen, Teilnahme an Autorenlesungdeeffen mit Schriftstellern
u.a.

» die O-Strategie bezweckt die Entwicklung der prdaihek Fertigkeiten im
Umgang mit Literatur (praktische Tatigkeiten, Opiergen, Handlungen). Hierher
gehoren vielfaltige Formen von handlungsorientiertédbungen und Aufgaben:
didaktische Spiele, Bebilderung der Texte, lautesesen, Rezitieren, szenisches
Darstellen, Rollenspiele, Planspiele, mundliche ermtetation (Diskussion),
schriftliche Interpretation (Aufsatz, Rezension .u.dChrastowska 1987:504-
507).

Die Wahl der Methode ist nach Chstowska (1987:503) von zwei Faktoren abhangig:

vom Lehrinhalt des Unterrichts und vom literaristHe@ewusstsein des Lernenden.

Methodische Mfnahmen, die im Literaturunterricht getroffen werdsimd zum Teil

auch an verlaufstypologisch gepragte Unterrichteldn gebunden. Bei der

Einflhrung eines literarischen Textes stellen ditdthodenprobleme der Darbietung,

Vermittlung,  Texterschligung, inhaltlichen  Klarung,  Textarbeit  usw.

Sprachhandlungen als Lerngegenstdnde bedingen @aaktidch-methodisches

Arrangement, das motivierende Situationen, eingjehtAbsichten und Folgen,

Kommunikationsrollen und Moglichkeiten zur Reflemiaiber sprachlich-soziales

Handeln (z.B. im Rollenspiel, Planspiel) bereits{@ochan 1987:303).

In weiteren Teilen dieses Kapitels wird dieser Geugler autonomen Methoden der
Literaturdidaktik besondere Aufmerksamkeit geschedie von Chrzstowska zur O-
Strategie gezahlt werden. Es wird gleichzeitigadari Zusammenhang zwischen der O-
Strategie und der P-Strategie hingewiesen. Die tBlarag der Methodenfrage
konzentriert sich auf methodische Inszenierung vami Inhaltsbereichen, die im
Literaturlehrgang behandelt werden: Analyse uncrpretatiof des literarischen
Werkes und Vermittlung des literaturgeschichtlich@fissens. Zur methodischen
Gestaltung der Textarbeit dienen die autonomen odieth der Literaturdidaktik, der
literaturgeschichtliche Lehrstoff kann effektiv mitHandlungsmustern der
Allgemeindidaktik inszeniert werden. Zur Inszenigguder literarischen Inhalte
werden in der gegenwartigen Literaturdidaktik handkorientierte Methoden

% Eine prézise Trennung zwischen Analyse und Intéafion ist auf deutschem Boden nicht Konsens. In
didaktischen Publikationen werden beide Begriffehasynonym gebraucht. Zur Unterscheidung kann
man die Auffassung von Spinner anfiihren, nach dem,Tiextanalyse“ ein Typ des methodischen
Zugangs gemeint ist, der auf dem systematischesohgtern und Erfassen von Einzelelementen und der
Herausarbeitung funktionaler Zusammenhange bef&infer nach Paefgen 1999:118). Textanalytische
Operationen sind nicht auf Koharenz ausgerichtemdern fixieren einen ausgesonderten Aspekt der
Textarbeit, z.B. Untersuchung des Satzbaus, dethiperspektive, des Zeitgerusts, Nachgehen deeFrag
warum ein Text komisch wirkt. Die textanalytisch&anfgaben sind formaler, sachlicher, materieller Art
und bereiten ein Fundament fur eine deutende Irgtjion (Paefgen 1999:118-119). In der polnischen
Fachliteratur, die der Tradition des Strukturalisntuis heute stark verpflichtet ist, werden beidgrBie
auseinandergehalten. Die Analyse des literaristierkes ist eine Voraussetzung zur Interpretatiom, d
als Einbeziehung des Werkes in den literaturgebtliiben Kontext verstanden wird. Die richtige
Interpretation entsteht infolge der Rekonstruktomr Werkstruktur auf der Grundlage der Werkanalyse
(Stawinski, Balcerzan nach Chyztowska 1987:38-41).
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vorgeschlagen. Bevor aber die Anwendung dieser ddigth im Literaturunterricht
besprochen wird, muss man auf die Beziehung zwisttendlungsorientierung und
Textinterpretation eingehen.

7.2.2. Methodenfrage und Probleme der Interpretatio  n und des
Textverstehens

Die meist diskutierten autonomen HandlungsmustelLitaraturunterricht beziehen
sich auf die Analyse und Interpretation des liisdren Werkes. Der Wandel in der
Methodenwahl wird von dem Wandel der Auffassungridie Interpretation eines
literarischen Textes begleitet. Die traditionelleterpretation wurde infolge der
literaturtheoretischen Entwicklungen der letzterifig Jahre in Frage gestellt bzw.
wurden an der Beurteilung der Richtigkeit von Iptetationen Zweifel ge$ert. Zur
Krise der Interpretation trug wesentlich die Remepgasthetik bei, indem sie die
Lekture als einen ,anarchistischen Akt“ bezeichpigteler man zu keiner einheitlichen
und ,richtigen“ Interpretation kommen kann, weillgg Leser aus dem Hintergrund
seines Weltwissens einen anderen Sinn in demsdibgh konstruiert: ,Wenn zehn
Leute eine Lekture lesen, kommt es zu zehn verdeh&n Lektiren* (Enzensberger
nach Paefgen 1999:114). Die Rezeptionsasthetikteldrsdie Interpretation als
.Inszenierung der eigenen Lese-Erfahrung* (Kreutzach Paefgen, ebenda). Auch
poststrukturalistische Texttheorien lehnen einezigirverbindliche, auf endgultige
Sinnfindung ausgerichtete Interpretation ab, samdsuchen nach verschiedenen
Sinndeutungen innerhalb eines Textes, der als Iphi@ebilde verstanden wird und
unendlich viele Deutungen zulasst (vgl. Paefger919%). Einen Schritt weiter gehen
die konstruktivistischen Theorien, nach denen desel nicht den Text interpretiert,
sondern sich selbst in den Text hineininterpreti@réxte haben keine in ihnen selbst
liegende Bedeutung, sondern Texten werden von Bbbda erst Bedeutungen
zugeschrieben® (Scheffer nach Paefgen, ebenda).

Aufgrund dieser literaturtheoretischen Auffassungemrden Funktion, Zielsetzung
und Methoden der Interpretation im Literaturunttineu reflektiert und es wurde
nach  methodischen  Alternativen  und Ergédnzungen  zuassischen
Interpretationsformen (Interpretationsgesprach, satd) gesucht. Gegenwartig gilt
weiterhin als unangefochten, dass Interpretatiardee Textarbeit unvermeidlich und
unverzichtbar ist, aber es werden neue Formen sohdggen, um die Festlegung auf
die lehrerfixierten Interpretationsrituale zu refoeren. Die methodischen
Bemihungen betreffen das Problem, wie und ob Schiileeiner selbststandigen
Interpretationstatigkeit  angeleitet werden  konnenAuf die tradierten
Interpretationsaufgaben (z.B. Interpretationsaajssall weitgehend verzichtet werden
zugunsten von essayistischen, kommentierenden lidearischen Schreibaufgaben,
die indirekt zu einer interpretatorischen Kommemiig auffordern bzw. mit
Deutungsvorschlagen spielen (Paefgen 1999:116-117).

Die handlungsorientierten Methoden der Interpretastellen eine Alternative zu der
traditionellen Interpretationsweise auch in Bezugf aden Gegenstand der
Interpretation dar. Die handlungsorientierten Me# der Textarbeit beziehen sich
oft nicht mehr auf die Struktur, Sprache, Botschafissage oder Ideengehalt des
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literarischen Werkes, sondern lediglich auf die nkordie Text-Gestalt. Auf den
Vorwurf, dass man auf diese Weise den literarischext weitgehend vernachlassigt,
antwortet man mit dem Begriff der ,indirekten Imestation”, die von der klassischen,
hermeneutischen Interpretation abweicht. Die kéa$s Interpretation — von der
werkimmanenten bis zur dekonstruktivistischen - idmgd sich der expliziten
Textanalyse, die auf dem Sprechen oder Schreiben Téxte beruht. Indem die
Texthermeneutiker einen literarischen Text expliiérpretieren, ,Ubersetzen” sie ihn
in einen zweiten, ,metasprachlichen”, der einemsesischaftlichen Diskurs ahnlicher
ist als dem urspringlichen literarischen Text (Baig 1996:85). Mit den
Handlungsmustern der indirekten Interpretation wilhn eine Alternative fur das
Sprechen Uber asthetische Qualitdten des litehems&unstwerkes schaffen, indem
man die Lerner zur selbststandigen literarischeiistthen Aktivitat veranlasst durch
z.B. Schreiben eines Parallelgedichts nach der vodagge, Umgestaltung einer
Erzéhlung in ein Horspiel, Anfertigung eines Bildes einem Gedicht oder einer
Textstelle, szenische Darstellung eines Textes dd&tabschnittes und vieles mehr.
Mit solchen handlungsorientierten Verfahren wirdlaauf eigene Art analysiert und
interpretiert, nur mit impliziten analytischen Véargen, die man auf der analytischen
Ebene als indirekte Verfahren der Textinterpretatiezeichnen kann. Sie intendieren
aber nicht unbedingt dasselbe Textverstehen, daardilytischen Texthermeneutiker
meinen. Die indirekte Interpretation wie z. B. Tiexgestaltung (dramatischer Texte in
Prosatexte, im Journalistenstil schreiben, ausr énamenszene eine Kurzgeschichte
machen, als Parodie vortragen) und andere Aktantatwie zu Texten Bilder
herstellen, Texte weiterschreiben, Musikstlicke Gaotermalung von Textabschnitten
suchen, zentrieren ihre Bemihungen auf die asthetiEbene (Belgrad 1996:85, 86,
89). Mit solchen Verfahren glaubt man das Defiziter d traditionellen
Interpretationsweise zu beseitigen, die in der Aargtung der asthetischen Ebene
gesehen wird.

Die zusammenfassende Darstellung der Problematik dien Interpretation des
literarischen Textes bietet J. Belgrad (1996:83-88 Interpretation sollte sich nach
seiner Auffassung auf drei Ebenen beziehen, die deategorien der
Literaturaneignung entsprechen. Die erste Ebedetidas Verstehen — die analytische
Qualitat der Literaturaneignung. Auf diese Ebener w& traditionelle explizite
texthermeneutische Analyse und Interpretation deskéé ausgerichtet, die meistens
im Unterrichtsgesprach uber die Texte verlief. Dieeite Ebene bildet Gestalten — die
asthetische Qualitat der Literaturaneignung. Aef @estaltung der literarischen Texte
beziehen sich die Formen der indirekten Interpi@tatBeide Kategorien: Verstehen
und Gestalten gehodren zusammen und sind Grundeierden Textarbeit. Verstehen
von Texten legt den Rahmen fur bestimmte Gestadtuntest und ist fur die
gestalterische Arbeit unentbehrlich. ,Und Versteliapliziert Gestalten, weil vom
Verstehen unsere Wirklichkeitskonstitution abhangtd wir mit gestaltenden
Prozessen darauf reagieren” (ebenda:90). So emvsisie Verstehen und Gestalten als
nicht logische, sondern dialektische Widerspridatie, beide im Literaturunterricht
ihren Platz finden sollen. Die dritte, ,mimetiscHebene der Literaturaneignung bildet
das personliche Verhéltnis des Lesers zum Text. IBeer soll sich dem Text
annahern, ihn fir seine Bedurfnisse assimiliered andererseits sich an den Text
anpassen. Das tut er am besten, indem er mit dexh alkeiv, handelnd umgeht
(ebenda:95-97). Entsprechend diesen drei Kategso#en im Literaturunterricht die
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Methoden der Textanalyse und Interpretation aufe alirei Ebenen der
Literaturaneignung ausgerichtet sein.

Das zweite meist umstrittene Problem in der Disikusam die Handlungsorientierung
im Literaturunterricht war die Frage, ob und inwatvdie auf die &sthetische
Textgestaltung abzielenden Methoden das Textvesstéirdern. Bei der Uberlegung,
welche Arten des Textverstehens sich bei welchermé&o der Textbehandlung
ereignen, gelangt Th. Zabka (1995) zu der Uberzegygdass die im handelnden
Umgang mit Texten einhergehenden indirekten Veestelorgange nicht
minderwertig seien. Ein Textverstehen, das siclién handelnden Aneignung von
Sachgehalten, Stil- und Formphanomenen einstslligin Verstehen sui generis, das
Jmplizite®, ,vorbegriffliche” Verstehen, das eingLatenzform des begrifflichen®
Verstehens darstellt. Wenn der Unterricht ein ,rfestes Verstehen® erreichen will, so
muss in diskursiven Auswertungsphasen das imgl#titetische Verstehen in das
explizit-begriffliche transformiert werden. Wennrddnterricht nur auf das implizite
Verstehen abzielt, reicht der Vergleich der Schuitstukte mit dem literarischen Text
(Zabka 1995:142-143 nach Paefgen 1999:130).

Belgrad und Zabka beenden die alte Kontroversech&is den Texthermeneutikern
und ,Produktionsorientierten”, ob und inwieweit diandlungsorientierten Methoden
zum Textverstdndnis beitragen. Belgrads Thesen Ub&ategorien der
Literaturaneignung legitimieren die Ansicht, dass Rahmen einer dialektischen
orientierten Literaturdidaktik die Methoden, dief alie hermeneutische, kognitive
Textanalyse zielen und handlungsorientierte Methodder Text-Gestaltung
gleichberechtigt sind und ihren Platz finden sollere handlungsorientierten Formen
der Textarbeit lassen sich auch als Vor- und/ ddachibungen zur Festigung,
Vertiefung und Erweiterung des eigentlichen, diskien Verstehens einsetzen. Die
Unterscheidung in verschiedene Stufen des Versteligneine geeignete Basis,
literarische Lernprozesse im Unterricht je nach Aldressatengruppe und Zielsetzung
unterschiedlich zu inszenieren. Literaturbezogenésstehen lasst sich durch
produktive Arbeitsformen evozieren, ohne dass édmgeren Klassenstufen unbedingt
immer eine abstrahierende Auswertung stattfindeasnfugl. Paefgen 1999:130). Das
implizite Textverstehen ist ebenso ausreichend mhrien der Literaturdidaktik C,
also bei der Arbeit mit literarischen Texten im BdfRterricht. Im Hochschulbereich
ist es dagegen nicht ausreichend, wenn man auStiée des impliziten Verstehens
infolge der asthetisch-bezogenen Aktivitaten (T@rtstaltung) der Lerner bleibt,
sondern es ist unbedingt notwendig, dass das égpliext- und Literaturverstehen
erreicht wird.

Die Interpretations- und Verstehensprozesse werthen Literaturunterricht mit
autonomen Methoden der Literaturdidaktik inszeniefie Tradition der
handlungsorientierten Gestaltung dieses Lernbesereicht in Deutschland wie in
Polen mehrere Jahrzehnte zuriick.. Vor der Pragamtaer handlungsorientierten
Methoden in ihrer heutigen Gestalt soll ihre histdie Entwicklung kurz umrissen
werden.
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7.2.3. Tradition der handlungsorientierten Methoden in der
Literaturdidaktik

Die gegenwartige Methodik ist auf vielfaltige Weider alteren verpflichtet. Dem
Problem der methodischen Gestaltung des Literateinichts schenkte man auf dem
deutschen Boden in 1950er Jahren pgroAufmerksamkeit. Heutige Methoden
verdanken dem damaligen Gedanken viel. Der heute dirartige Aktivitaten
verwendete Begriff ,Handlun§® verdeckt die Tatsache, dass es sich bei vielen
didaktischen Empfehlungen, Vorschlagen und Modellem schlichte Einfélle fur
Motivation und Methodenvielfalt handelt. Im erstd8and der ,Methodik des
Deutschunterrichts" von R. Ulshéfer (1965) werdan$chiler auch zu ,Handlungen*
aufgefordert: ,Handwerklich wird gelernt, gelbt umdederholt, angeregt wird zu
Rundgespréachen, Reihenerzahlungen, Gruppenarbeit; ®mformung von
Erzahlungen in ein Hoérspiel, zum Verfassen von &aédn und Fabeln, zum Erfinden
von Parallelgeschichten, zur Erzéhlungsfortsetzung, Herausgabe eines eigenen
Gedichtbuches oder zur Sammlung von SprichwOrterd Redensarten” (Muller-
Michaels 1996:411).

Eine ahnliche Fundgrube fir methodische Impulsetebi@auch ,Methodik des
Deutschunterrichts® von E. Essen (1972, Erstaus@8b&). Sie nennt als ein Prinzip
ihres Methodenkonzepts das experimentierende Harlrl Schiler im Unterricht.
Die vorgeschlagenen Aufgaben sind tatsachlich iotigen Sinn handlungsorientiert:
Textumgestaltung, z.B. eines narrativen Text ire @dialogszene (Essen 1972:29-30),
Schreiben von Texten mit Merkmalen von literarisch@attungen wie der Fabel
(ebenda:199), dem Hérspiel (vgl. unten), dem Dréshenda:218-220), der Erzahlung
(ebenda:199-202 — ein Ereignis im Zusammenhangl@nigelesenen Novelle, Ballade,
Kurzgeschichte erzéhlen). Mehrere Anregungen zueatkren Schreiben beziehen
sich auf die Lyrik: ein Erlebnis in Form eines Gddes in freien Versen gestalten,
(ebenda:42-48), ein Naturgedicht nach einem MoBkelicht schreiben (ebenda: 148,
150-152), ein Klanggedicht schreiben (ebenda:41u42n. Es werden auch komplexe
erzahlerische Gestaltungsaufgaben gestellt: ,E®irstGegenstand frei zu erfinden.
Der Gegenstand soll als Mittelpunkt eines Ereigris® einer kurzen Erzahlung zur
Darstellung kommen. Dabei sollen seine Beschaffignbeine Gebrauchsweise oder
seine Wirkung deutlich werden* (ebenda:296), odgEs soll ein einfacher
Geschehenszusammenhang fir ein Horspiel entwortden. Gegeben sind: funf
Personen, zwei Bereiche, die zueinander in Spansteften“ (ebenda:297). Neben
den Methoden des kreativen, quasi-literarischen refobns werden viele
Handlungsmuster der szenischen Darstellung pr&sentia. Rollenspiele — Erzéhlung
eines Ereignisses aus dem literarischen Origina#tes der Perspektive verschiedener
Figuren der Handlung (ebenda:21), pantomimischestBdung (ebenda:53-56),
Stegreifspiel (ebenda:216-217).

% Handlung” und ,Methode” sind nicht genau abgegterNach Miiller-Michaels ist Handlung mehr
durch offene Planung, gleichberechtigte Kooperatilber Beteiligten und Prozessorientierung der Arbe
bestimmt (Muller-Michaels 1996:411)
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Auch in den Methodik-Bédnden aus DDR-Zeiten werdenwdise zu Methoden im
Literaturunterricht und zu Aufgabenstellungen gegefBitow 1977a:140-163, nach
Muller-Michaels 1996:411).

Manche methodischen Verfahren von heute werden dem friilheren Methodiken
einfach Ubernommen, andere werden variiert, in n&eguenzzusammenhange
gestellt. Dartber hinaus gibt es selbstverstandtiolche, die Uber das vertraute
methodische Repertoire wirklich hinausreichen odet neuen Zielen verbunden
werden (Mller-Michaels 1996:411).

Zwischen der ersten Phase der Methodendiskussiderinl950-60er Jahren und der
zweiten Phase in den 1980-90er Jahren bestendiatberein qualitativer Unterschied.
Die Methoden wurden in 1950er Jahren nicht von Bswissenschaften, vor allem
von der Literaturwissenschaft legitimiert, sondais ,Meisterlehre” dargeboten und
aus der praktischen Unterrichtserfahrung begrundfeil die damaligen Methodiker
das Zusammenspiel von Fachdidaktik und Fachwiskaften zur Konstitution der
Unterrichtsgegenstdnde noch nicht kannten, konstenden Textumgang nicht als
Literaturlehre  (Lehre vom Verstehen der Literatuihrer  Strukturen,
Erscheinungsformen, Entstehungsbedingungen), soneeiglich aus der Perspektive
einer praktischen Leselehre begrinden, deren Methodkie aus einer
Unterrichtstheorie, nicht aber aus der Literatuseischaft oder Rezeptionstheorie
ableiteten (Kugler 1996:13, 15-16). Die Aufgabemzkreativen Schreiben von E.
Essen wurden z.B. im Kontext der Bildung zur freféprachgestaltung, Eintibung
verschiedener Formen der schriftlichen pAtung und sprachlicher Darstellung
dargeboten und waren nicht in erster Linie auf Idierpretation eines literarischen
Werkes ausgerichtet. Die heutige Literaturdidakisigegen ist gekennzeichnet durch
Legitimierung und Begriindung seitens der Fachwisdsaften. Der qualitative Sprung
geschah Mitte der 1960er Jahre. Seit dieser Zaistitoiert man den Gegenstand
Literatur im Unterricht fachgerecht mit Hilfe deriteraturwissenschaftlichen
Sachanalyse. Das entscheidet dariiber, dass maas Vwukiner fachwissenschaftlich
begriindeten Didaktik (Fachdidaktik — Literaturditikk im Gegensatz zur friheren
Unterrichtsmethodik sprechen kann (Ktgler 1996:16).

Die Methodik des Literaturunterrichts war auch Gesjand des Interesses seitens der
polnischen Literaturdidaktiker, die sich seit denegBin des 20. Jahrhunderts,
besonders aber in der Zeit der Zweiten RepublikPomlen (1918-1939) um die
Aktivierung der Schiler bemihten. Die damalige f[muine Schule der
Literaturdidaktik mit ihren berihmtesten Vertretednteraturwissenschaftlern und
Didaktikern K. Woycicki, K. Sénicki, W. Szyszkowski lig sich in der Suche nach
schileraktivierenden Methoden von den padagogisttieen J. Deweys inspirieren
und setzte auf entdeckendes Lernen und die kognifilgtivitat der Schiler im
Literaturunterricht. Ihre Tatigkeit fuhrte zur Etgisung von neuen, bisher in der
Schule unbekannten Methoden wie heuristisches @elsgpogadanka heurystyczna)
Diskussion, Schilerreferat, Planspiel: Gericht Utbem literarischen Heldenags nad
bohaterem literackim), schauspielerische Intergiceta szenische Darstellung des
Textes, Bilder und Graphiken als Erganzung der alerb Analyse, selbststandiges
Formulieren von literarischen Problemen und Aufgali®etont wurden die Vorteile
der Gruppenarbeit (Krauze 1982:56-59). Diese Meathoerfilllen den gegenwartigen
Postulat der Handlungsorientierung und werden d&igeherfolgreich eingesetzt.
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Dem Problem der methodischen Gestaltung des Litenaterrichts waren auch in den
letzten dreig Jahren in Polen mehrere Publikationen gewidrbé. komplexeste

Darstellung dieser Problematik liefern die Arbeiteon Lausz (1970), Pasterniak
(1991) und Krauze (1982). Lausz betrachtet die fMdik der Literatur® als ein

Teilgebiet der Methodik der polnischen Sprache. é@igédhnten Methoden werden vor
dem Hintergrund der Allgemeindidaktik formell kl#&gert und es wird ihre

Verwendbarkeit in Bezug auf den literarischen Getgrd dargestellt. Den
Schwerpunkt der Arbeit von Lausz bilden die sogetem ,autonomen

Lehrmethoden®, die nur im Bereich der Literaturnoetik eingesetzt werden kénnen.
Die Methodik wird im Sinne einer ,Meisterlehre” npraktischen Erkenntnissen der
Didaktik, nicht aber der Literaturwissenschaftegitieiert. Pasterniak behandelt den
Fragenkomplex um die Arbeit mit einem literarischéferk. Er liefert dabei u.a.

Beispiele fur die Verwendung der Problem-Methode dex schulischen Arbeit an
Kanonwerken der polnischen Literatur. Diese Moddiewahren auch heute ihre
Aktualitat als methodische Anregung der kognitivaiivitat der Lernenden bei der
Textinterpretation. Ahnliche Modelle stellt Krauziar (1982:114-143). Die beiden
letzten  Literaturdidaktiker  begrinden ihre  Methosleischeidungen  mit

wissenschaftlichen Erkenntnissen aus den BereideenDidaktik, Praxeologie und
Literaturwissenschaft (Strukturalismus; bei Kraameh Semiotik).

Unter handlungsorientierten Methoden der Literatiaktik kann man zwei gfie
Gruppen unterscheiden: Die erste Gruppe bildenrgigahe Handlungsmuster des
kreativen Schreibens, die zweite Handlungsmusteszinischen Darstellung. Auf der
Grundlage dieser Gruppen von Handlungsmustern werdethodische Konzepte
gebildet, in denen versucht wird, die asthetiscinel ymimetische* Qualitat der
Literaturaneignung mit Initiierung der literarisché.ernprozesse zu verbinden. Im
Folgenden sollen sie kurz prasentiert werden.

7.2.4. Handlungsmuster des kreativen Schreibens

Die Anleitung zur kreativen Textgestaltung basieatif der grundlegenden

Voraussetzung, dass den Lernenden ein Potentigtikee Schreibfahigkeiten

zugestanden wird. Fur kreativ wird jeder Akt gedaltder fir ein Individuum etwas

Neues darstellt oder im weiteren Sinne etwas Néileginen Kulturkreis oder die

Menschheit bedeutet. ,Kreatives Schreiben” wird 8akreiben genannt, das fir den
einzelnen eine Entfaltung neuer AusdrucksmaoglidiekeiKommunikationsformen und

neue Formen der Selbsterkenntnis mit sich bringin (Werder 1996:23). In den

Vordergrund rucken der Gestaltungsversuch, die Bebumng von Texten, die

bewusste Anwendung sprachasthetischer Mittel.

Als Unterrichtsmethode weist kreatives Schreibere éreihe von Vorteilen auf: Es
fordert das Verstehen der eigenen und der fremddtukKdurch den Umgang mit der
deutschsprachigen Literatur, fordert kognitive kg#hiten, stellt eine glnstige
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Bedingung furs Erproben der eigenen sprachlichengligtikeiten dar und ist
gekennzeichnet durch eine auffallend stressfreimo8phare. Kreatives Schreiben
erlaubt dem Lehrer, auch schreibunsichere und uwmi@ée Schiler zum Schreiben
anzuregen, setzt Phantasie frei und hilft dem $odémelen die Wirklichkeit auf eine
untypische Weise zu verarbeiten. Kreatives Schreikenn im Hinblick auf den
Spracherwerb ein Mittel zur Eintibung neuen Wortszggaund grammatischer Formen
sein. Kreative Schulertexte kdnnen zur Reflexiem 2.esen, Diskutieren, Interviewen
oder auch zum Schreiben weiterer Texte motiviekgratives Schreiben kann unter
verschiedenen Aspekten als gesellschaftliches Spuler als Selbsterkenntnis und
Selbsttherapie aufgefasst werden (vgl. von Werd&9625-29). Fur die
Literaturdidaktik ist die Auffassung des kreativ@chreibens als literarische Stilibung
von Interesse, auf der die Konzepte u.a. von Watdmand von Werder (vgl. unten)
basieren.

In der Literaturdidaktik beruhen handlungsorienéerMethoden des kreativen
Schreibens auf dem Schreiben von Texten, die ier @deziehung zu dem literarischen
Originaltext stehen, von den Lernenden (,TextprdituK). Sie sind meistens auf
indirekte Interpretation des literarischen Textes winem Schilerleser ausgerichtet
und kénnen als neue Formen der schriftichen Ingétgtion angesehen werden, in
denen der subjektive und der emotionale Faktor dbsichtigt werden: subjektive
Eindricke, spontane affektive Reaktionen, Kritik, usg#mmung, indirekte
Kommentierung (Paefgen 1999:121). Die Aufgaben diex sich oft auf die
mimetische (eigene Reaktion des Lesers auf den) Temtl asthetische (Text-
Gestaltung) Ebene der Literaturaneignung und wesgdiener zum Interpretieren des
Textes selbst eingesetzt (z.B. Kommentar zum Textay). ,Produktive” Verfahren
wurden im Zusammenhang mit der rezeptionsasthetistheorie wahrend der 1970er
Jahre als Ergdnzung eines kognitiv-analytischeretdohts vorgeschlagen und im
Verlauf der 1980er Jahre theoretisch fundiert urakgsch ausgearbeitet (vgl. Kap.
6.5.1.).

Die Liste der mdglichen ,textproduktiven* Verfahrést unendlich lang, zahlreiche
methodische Ausformungen zum eingreifenden prodeRfi ver&ndernden,
handelnden Textumgang werden sogar in langen sgftamien Katalogen von
Handlungs- und Produktionsformen fir den Literattewricht zusammengefasst (vgl.
Forster 1993:6). Waldmann (1984) nennt tber 80 Hangs- und Produktionsformen
des Textumgangs, zahlreiche Vorschlage findet manawuch bei Haas (1984), Rupp
(1987), Muller-Michaels 1987, Bremerich-Vos (1982u den meist verwendeten
handlungsorientierten Methoden des kreativen Soénsi gehéren u’a.
» Paralleltexte schreiben (Texte, in denen der COCaitgxt erweitert und
umgeschrieben wird)
-narrative Texte oder Gedichte nach der Vorlage<literarischen Textes schreiben,
der als Muster fir den Schilertext dient. Beibedmaltwird die Form oder
Erzahlstruktur des Originals, der Inhalt des Saléktes wird auf andere Sachverhalte
bezogen oder die Realitat aus der VergangenhdieiGegenwart verlegt.

" Handlungsmuster, die hier erwéhnt werden, sindrevithder letzten 25 Jahre, in denen sie diskutiert
wurden, von so vielen Autoren vorgeschlagen wordiass sie zum Allgemeingut der Literaturdidaktik
geworden sind. Deswegen werden sie ohne HinweiBaaliliteratur angegeben.
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-Parallelgedichte schreiben, die dem Originalgedéiten andern Stil oder Ton geben

-nach der Erzahlstruktur des Originaltextes einemen Text Uber andere Sachverhalte

schreiben

-auf ein Gedicht mit Fragestruktur mit einem eigeiiext antworten

-Gedichte oder Geschichten nach Stichworten sobmeidie den semantischen Kern

des Originaltextes bilden

-Textvarianten (Umerzahlungen) schreiben: dem @aitgxt ein anderes Ende geben,

eine Erzahlung mit verandertem Handlungsgang, andéfiguren schreiben, ein

Handlungs- oder Personenmerkmal &ndern und den drasthreiben, die Zeit der

Handlung in die Gegenwart verlegen und unter vexdiad Realien neu erzahlen, den

Text unter Perspektivenwechsel (aus der Perspekiiver anderen Handlungsfigur)

neu erzahlen

-zusétzliche Aferungen der Figuren erfinden: Tagebuch einer Fighareiben, einen

.inneren Monolog"“ schreiben, einen Brief an einéene Figur der Handlung oder eine

ausgedachte Person schreiben

-den Stil des Originaltextes nachahmen oder pareljéastiche schreiben

-einen Text in einer von der Originalfassung abWwerden Sprachform nacherzahlen

(z.B. in der Jugendsprache)

-Fortsetzung einer Originalerzahlung, Nachgeschielrter Figur schreiben

-Vorgeschichte einer Handlungsfigur schreiben

» Eingreiftexte schreiben, d.h. Texte, die in deng®altext direkt eingreifen, ihn
verandern oder ergénzen, z.B.

-Leerstellen ausfillen, die im Originaltext vorhand sind: Ereignisse im

Handlungsverlauf erganzen, die nur angedeutet sindedeutete Dialoge ergéanzen,

Handlungsorte, Figuren, Raume, seelische Zustama@ugbeschreiben

-.kunstliche* Leerstellen, d.h. zu didaktischen Zken durch Herausschneiden von

ausgewahlten Textstellen entstandene Licken im Teadfillen, z.B. fehlende

Episoden des Handlungsgangs, Textende erganzen

» Literarische Gattung des Originaltextes andern

-erzadhlende Texte (Novellen, Romanfragmente, Eurdjdn, Kurzgeschichten) als

Horspiel oder dramatische Szene umschreiben

-aus Prosatexten Gedichte in freien Versen schreibe

» einen Text in Form einer literarischen Gattung sitfen: Marchen, Fabel, Sonett,
Erzahlung u.s.w.

» Uber einen Text schreiben

-Leseprotokoll, in dem Leseeindriicke festgehalterden

-eine Textstelle kommentieren

-einen Werbetext fur ein Buch schreiben

-eine Buchbesprechung (Rezension) schreiben.

Auf der Basis der Handlungsmuster des kreativenréfmdns sind methodische

Konzepte entstanden, die neben der asthetischedtidgdetg der Lernenden die

Einbeziehung von literarischen Lernprozessen inézad.

Fingerhuts Konzeption des Umerzéhlens und ,hescdén Schreibens” (u.a. 1982,

1996) resultiert aus der Uberlegung, dass litethesWerke haufig Ergebnisse einer
»produktiven Lektlre" sind: Schriftsteller sind lexs die angeregt durch die Lektlre
anderer literarischer Texte ihre Werke schreibesh auf das Gelesene Bezug nehmen.
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So sollen auch die Schiiler von der Lektire zur lggeng und eigenen Produktion
angeregt werden. Den Schilern werden immer mindeste/ei Texte vorgelegt: ein
LOriginaltext* und eine schon vorhandene literanisc,Umarbeitung”. Zu diesem
Verfahren werden lange tradierte, bekannte Texsgewahlt, damit die Anspielung
verstanden wird. Die Umerzéahlung erganzt in diefathdie Interpretation, wird von
der Analyse begleitet und an die Zielvorstellunggeden, sonst halt sie der Autor des
Konzepts fir planlos und blind. Im Schreiben wird &ichtiges Erkenntnismittel
gesehen, das zum besseren Begreifen des TexteésD@nrSchreiber sollte sich dem
Text anpassen, indem er sich auf das Ungeklartedeifpriichliche im Text
konzentriert. Die Moglichkeiten der Umerzahlungsfiek werden vor allem an
Kafka-Texten gezeigt, aber es werden auch interédet Schreibvorschlage zu
Marchen, Fabeln, Sagen sowie zu klassischen Auteiemrecht und Kleist gemacht.
Schiler schreiben Alternativgeschichten, Bewussépeotokolle, denken sich ein
anderes Ende der Geschichte aus, bearbeiten Manelen.a. Literarisches Schreiben
in Fingerhuts Konzeption hat eine textbezogene #amkes ist eine Leserreaktion, die
der Eigenart des literarischen Textes gerecht zudewe vermag. (hach Paefgen
1999:97-99).

Ein interessantes Konzept der Einflhrung in dierditischen Gattungen durch
literarisches Schreiben entwickelte G. Waldmann. Higtet einen dreibandigen
Lehrgang des lyrischen (Waldmann 1998, 1. Auflag88), erzahlenden (Waldmann/
Bothe 1992) und dramatischen Schreibens (Waldm@@6)1Waldmanns Arbeits- und
Aufgabenvorschlage zielen auf das Verstandnis derikL und anderer
Literaturgattungen dank dem Schreiben von poetisqeezéhlenden, dramatischen)
Texten. Die produktive Erfahrung der Lyrik begimmit der Einfiihrung in lyrische
Formen, Lautgestaltung, Versformen, Reim, Motiv,legbrie, Symbol, Bild.
Anschligend folgen Arbeitsaufgaben zur Analyse der Gedicimé eine Anleitung
zum selbststandigen Schreiben. Das Verfassen IgisGexte dient dem Ziel, die
jeweiligen lyrischen Sprachmittel durch Schreibare#fahren und sich dadurch besser
anzueignen. Dahinter steht die Uberzeugung, dasslerch die Erfahrung des eigenen
literarischen Schreibens am besten verstandlichd, wiwelche Funktionen und
Wirkungen die einzelnen literarischen Technikenmpfen und Kunstmittel haben. Man
versteht besser literarische Texte, die man alags)lMuster, Vor- und Gegenbild fur
eigenes Schreiben genommen hat und dadurch auehedlitdrarische Texte, die man
liest. (Waldmann/ Bothe 1992:8, nach Paefgen 1929:1

Von demselben Gedanken lassen sich L. von Werdar in. der ,Kreativen
Literaturgeschichte" leiten (1992). Die Autoren btren Schreibtechniken der
Literaturgeschichte als Anlasse zum kreativen Sibbre Das Konzept ist fur die
Anwendung im Rahmen der Schreibwerkstatten der eneudeutschen
Schreibbewegung” vorgesehen, eines Lehrgangs, ufeAasbildung der kinftigen
Schriftsteller ausgerichtet ist. Das Programm di#l Trennung zwischen literarischem
Konsum und literarischer Produktion aufheben. ,Béeie deutsche Schreibbewegung
will Literaturwissenschaft als Erlebniswissenschhiteratur als Erfahrung, als Praxis
des kreativen Schreibprozesses und sie will eineraturgeschichte, die eine
Geschichte kreativer Techniken ist* (von Werder. ul@92: 12). Von Werders
Schreibwerkstatt ist zwar nicht speziell fur demetaturunterricht bestimmt, aber er
betont die Rolle der Deutschdidaktiker (vor alleriviecklings und G. Waldmanns) fur
die Entwicklung des Konzeptes ,kreatives Schreiba@e Schreibtechnik- und
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Stilaneignung” (von Werder 1996:25). Von Werder sfatiteraturgeschichte als
Geschichte der Schreibtechniken auf. Die normatiReatiken und Schreibtechniken
der literarischen Epochen werden als Schreibstimuli eigenen Textproduktion
angesehen. Ohne die literaturdidaktische Terminelay benutzen verwendet der
Autor dasselbe breite Repertoire von Aufgabentypia,fir den Literaturunterricht
vorgeschlagen werden: Textumschreibungen untep®digenwechsel, Paralleltexte,
Gegentexte zu einem Originaltext schreiben, nawafiexte oder Gedichte nach der
Vorlage eines literarischen Textes schreiben, direiBes Originaltextes nachahmen,
Texte in Form einer literarischen Gattung schreilf@imakter, Dramenfragmente),
Vor- oder Nachgeschichte einer Handlungsfigur dbere u.a. Als besonders
produktiv fir den Literaturunterricht erweisen siclie Kapitel Uber Romantik,
Naturalismus, Expressionismus und Symbolismus. Anfadg des Kapitels finden
sich Erlauterungen uber Rolle und Aufgaben der raitg in der jeweiligen
literarischen Epoche, Stilprinzipien und GrundsdleeSchreibtechniken. Sie betreffen
u.a. Prinzipien romantischen Schreibens nach Ngvalhatur)wissenschatftliche
Grundlagen des naturalistischen Schreibens (Grtewlséon E. Zola), typische
naturalistische Plots, Prosa des konsequenten aliataus von A. Holz und J. Schlaf,
erlebte Rede, Schnitzlers ,poetische Psychoanaglgie“Rolle des Unbewussten und
ihre  Widerspiegelung in der expressionistischen aS8pe, Regeln der
expressionistischen Textgestaltung, typische eszmmeistische Symbole. Auf die
Erlauterungen folgt eine Analyse ausgewahlter sspréativer Textfragmente. Als
Beispiele fir eine Textanalyse dienen Ausziige akarmten literarischen Werken der
deutschsprachigen und Weltliteratur. Die Aufgabem Selbstschreiben zielen auf die
praktische Anwendung der Schreibstile und -techmiker jeweiligen Literaturepochen
fur die Gestaltung eigener Texte. Die Ubungen Ketnez.B. Umschreibungen von
Grimmschen Marchen, Schreiben von romantischen thidrshen (von Werder
1992:159-166), den romantischen Roman (,Der neusgéiasichts”, ebenda:184-186),
den naturalistischen Schreibstil (ebenda: 211ebésl Rede (ebenda:215), lyrische
Prosa (ebenda:215-218), naturalistische EinaktdrRnosaskizzen (ebenda:220-223),
u.v.m. Die vorgeschlagenen Schreibaufgaben diersrem der Anwendung von
literaturgeschichtlichem Wissen auch der Sprachiséiserung der Lernenden und
eignen sich hervorragend zum Einsatz im Literatiguicht ™.

' Die Anwendung der Ideen der ,Kreativen Literatisgfeichte” im Literaturunterricht in der
Deutschlehrerausbildung vgl. Anhang 10.8, 10.9.
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7.2.5. Szenisches Darstellen (Szenische Interpretat ion)

Szenisches Darstellen stellt eine Form integratikehrens und Lernens dar, mit
dessen Hilfe literarische Texte von den Lernendamzigeitlich angeeignet und
verstanden werden kdnnen (Schau 1996:116).

Zu den zahlreichen, vielfaltigen Formen der szdwacDarstellung gehdren neben

vertrauten und im Literaturunterricht langst etettén Tatigkeiten wie Rezitieren,

Deklamieren, lautes Vorlesen mit Rollenverteilungtapantomimische Darstellungen,

Standbilder, Planspiele, Rollenspiele, Intervietheatralische Vorstellungen u.a. Man

kann zwischen zwei Gruppen von szenischen Daragghu unterscheiden.

» Eine Gruppe bilden theatralische Auffihrungen ZiB.die Schulbihne, die fir
einen Zuschauerkreis bestimmt sind. Die Darstedlgrechen einen fertigen®
literarischen Text und agieren nach einem ausgierde Szenario. Das Verhalten
der Darsteller andert sich nicht, wenn die Auffiiiguviederholt wird.

» Andere Formen der szenischen Darstellung sind 3tBndbilder, Rollenspiele,
pantomimische Darstellung. Sie unterscheiden sichn vtheatralischen
Auffihrungen in einigen wesentlichen Punkten: 1)gést keine Einteilung in
Schauspieler und Zuschauer: alle Gruppenmitgliesied an der Darstellung
beteiligt, 2) diese Techniken sind hauptséchlichEalebnisse und Emotionen der
Darsteller ausgerichtet, anders als in der Theatst®llung, wo der Schauspieler
ein Medium ist, das die Erlebnisse der Zuschauproneift und sie zur Katharsis
fuhrt, 3) die Darsteller konzentrieren sich volistdy auf ihre Erlebnisse in der
jeweiligen Situation ohne vorrangig auf die schalspische Technik zu achten,
4) die Darsteller spielen aus dem Stegreif, es k@ihen Text, der auswendig
gelernt und vorgetragen wird (vgl. Dziedzic u.a9291).

Die Aktivitat der Lernenden in der szenischen Dahshg beruht auf einer
Inszenierung eines vorhandenen literarischen Textéder seiner Erganzung,
Weiterfihrung mit sprachlichen (der Originaltexinprovisierte Aussagen) und
korpersprachlichen (Bewegungen, Gestik, Mimik) Blitt Diese Aufgabe setzt eine
intensive interpretatorische Tatigkeit voraus. Degnenden arbeiten ,nah am Text",
analysieren Verhalten, Motive und Charaktere derdrischen Figuren, machen sich
ihr Bild von ihnen und versuchen, ihre Vision undeBnisse zu vermitteln, die mit
dem literarischen Text verbunden sind. Sie dringmmitiv tief in die Struktur,

Thematik des Textes ein und entdecken in ihm eingsddaft, ohne die

methodologische Werkstatt eines Literaturwisserffiens zu gebrauchen. Deswegen

wird szenisches Darstellen fir eine Form der irktige Interpretation gehalten und
auch mit dem Begriff Szenisches Interpretierenn&obe Interpretation bezeichnet.

Die Szenische Interpretation wird als eine besandgmstige Form der Textarbeit
angesehen, denn sie vereinigt drei Ebenen deratitemeignung: die analytische
Qualitat — Textverstehen, die asthetische Qualitaextgestalten und das personliche
Text-Leser-Verhaltnis (nach Belgrad 1996:89, 95996vgl. oben) und hat somit den
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Vorteil des Methoden-Pluralismus. Im Prozess demniSzhen Interpretierens erfolgt
ein Transfer von Begriffen, Kontexten, Metaphernl iialogen literarischer Texte in
die sinnliche Anschauung. Es findet eine Verkdipkdng statt, die die kritische
Reflexion begleitet oder anregt. (Schau 1996:1209s Szenische Interpretieren
unterstitzt vielfaltig den Verstehensprozess litecaer Texte. Es kann kognitives
Verstehen vorbereiten, aufsciié®, durch sinnliche Aquivalente unterstiitzen und
bestatigen. Kreativ-gestalteriscne und korperspicdeh Auperungen, die im
Szenischen Interpretieren vollzogen werden, kérangsh eine Form des Verstehens
sui generis darstellen, da diese Teiloperationeaginative und emotionale Bereiche
ansprechen, die kognitiv-analytischen Operationeimwer zugénglich sind (Schau
1996:120). Die Methoden der szenischen Darstelérngiglichen ein tieferes Erlebnis
der Literatur dank der Verwischung der Grenze zgsc Fiktionalitat und
Wirklichkeit. Das Spielen einer Rolle ermdglichtass die Lernenden sich in
literarische Figuren versetzen konnen. Die Lernenddeben die Probleme der
literarischen Figuren personlich, Ubernehmen iheespektive und kdénnen dadurch
andere Verhaltensweisen, Motivationen und Wertahidien kennen- und tolerieren
lernen. Die Formen der szenischen Darstellung tleeen auch den Wortschatz der
Lerner und entwickeln das freie Sprechen (Dziedzc 1992:8-9).

Handlungsmuster der szenischen Darstellung sinddarLiteraturunterricht seit dem
Beginn der 1980er Jahre vorgeschlagen (z.B. Kli§80). Neuerdings wird die
Szenische Darstellung zu einem Methodenkonzeptgatezu einem neuen komplexen
literaturdidaktischen Paradigma hochstilisiert, chels eine Vielfalt von Konzepten
umfasst® (Schau 1996:116). Eine ausfilhrliche Prasentatien Hotentiale der
Szenischen Darstellung fur den Literaturunterriaitet I. Scheller (1989, 1996). Fur
den Literaturunterricht sind diejenigen Konzepter dezenischen Darstellung
bemerkenswert, die die Bedeutung der KognitivisigtuErhebung der indirekten
Interpretation ins Bewusstsein wahrend kognitivertddrichtsphasen betonen. Auf
deutschem Boden bericksichtigt A. Schau (1996 Rdike der kognitiven Verfahren,
sein Konzept der theatralischen Auffihrungen voranditischen Texten sieht
Textanalyse mittels kognitiv-analytischer Operagion vor. Die Szenische
Interpretation dient bei Schau der Textannaherurtydem besseren Textverstandnis.
Fur die Zwecke der theatralischen Inszenierung wiket Text auf konkrete
Situationsfaktoren hin befragt: Thematik, Konflileroblemlage und deren Ursachen,
Machtverhaltnisse, Handlungsablauf oder KonfliktB#igung. Verstehenshilfen
bieten auch assoziierte korpersprachliche Ausdfaoken, Kulissen, Requisiten,
Kostiime. Die Phase, in der die kognitiven textamsiiien und interpretierenden
Operationen mit kdrpersprachlichen, manuellen uotbrischen Aktivitaten besonders
produktiv vereinbart werden, ist das Probehandekn Hohepunkt der Szenischen
Interpretation bringt die Inszenierung (Auffihrungdper auf die Auswertung darf
nicht verzichtet werden. Schau empfiehlt die Begieg des Szenischen Interpretierens
durch ein Regie- und Werkstattbuch, das neben ipciidn Hinweisen fir die
Inszenierung auch die geistige AuseinandersetzuargLérnenden mit dem Text
festhalt: den Originaltext, Uberarbeitungen dertessung, textanalytische Hinweise,
historisches Material (Schau 1996:122).

2 Das Konzept ist seit Anfang der 1980er Jahre irDiskussion (vgl. Klinge 1980).
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Auf polnischem Boden prasentieren A. Dziedzic, ith&ska und ESwiderska ein

textnahes Konzept der szenischen Darstellung (Riedu a. 1992). Die

vorherrschende handlungsorientierte Methode istdiee Arbeit mit Standbildern. Die

Grundlage des szenischen Darstellens sind Rollesp(gchen oder mit Kdrpersprache

dargestellt) und Diskussionen. Das Spielen eindieRx@ruht darauf, dass der Lerner

sich selbst in der Situation einer literarischemufFi darstellen soll. Bei diesem

Ubungstyp, anders als bei der Theatervorfiihrunggdla es sich nicht um das Spielen

einer Figur mit theatralischen Mitteln, sondern whie Darstellung von eigenen,

personlichen Emotionen und Verhaltensweisen injel@eiligen Situation (Dziedzic

u.a. 1992:12-13). Die Rollen sind im literarisch@riginaltext vorhanden oder

zusatzlich, ausgedacht. Rollenspiele veranlasseelinenden, sich mit den Figuren

zu identifizieren, also in ihren Kategorien zu demk entwickeln Phantasie und

Kreativitat, sind hervorragende Ubungen im freigmeShen (Dziedzic 1992 u.a.:15).

Zu Formen der szenischen Darstellung, die auf dgmelé&h einer Rolle beruhen,

gehdren: pantomimisches Vorspielen, Standbildegrgifspiele: Gesprach, Interview,

improvisierte Rollenspiele (Dziedzic u.a. 1992:19-2

Die Phasen der Arbeit an einem literarischen Tekt Methoden der szenischen

Darstellung umfassen:

» Einflhrung in die fiktionale Situation

» Vorbereitung der Lernenden zur Darstellung: Bedpraaler Rollen (z.B. Analyse
von Gefuhlen der Figuren, Charakterisieren deri@igim Gespréch, Spielplan)

» Darstellung

> Besprechung und Auswertung der Ubung: Analyse ddil8rarbeiten, Fragen,
Kommentare, Diskussion (Dziedzic u.a. 1992:9)

Die Reflexion Uber die dargestellten Situationeraedt nach dem Konzept der funf

Stufen des Rollenverstéandnisses von D. Heathcote:

1.Tatigkeit. Frage: Was machst du jetzt? Antwaetzt.........

2.Aupere Ursache. Frage: Warum machst du das? Antweshdlb, weil.....

3.Innere Motivation. Frage: Mit welchem Ziel maclikt das, was willst du damit

erreichen? Antwort: Ich erhoffe mir davon ...Ich habe vor ...., Ich erwarte, dass ....,

Ich glaube ..... zu erreichen.

4 Vorbilder fur das Verhalten. Frage: Woher ftadu, dass ein solches Verhalten in

dieser Situation richtig ist? Antwort: Ich ahme..... nach, Mir wurde empfohlen ....... ,

Ich habe gelesen/ gehort, dass ....

5.Lebenshaltung. Frage: Wie ist deine Lebensphilbie® Antwort: Meine

Lebenshaltung beruht auf ....... , Ich bin Uberzedass im Leben ......... (Dziedzic u.a.

1992:21).

Wichtig ist, dass die szenische Darstellung nuerineil der gesamten Arbeit an dem
literarischen Werk ausmacht und handlungsorieeti¢grfahren eine Vorbereitung auf
kognitive Phasen der Textanalyse, Interpretationd uvVermittlung des
literaturgeschichtlichen Wissens sind. Die Autagibt zu, dass dieses Verfahren zwar
zeitaufwendig ist (Dziedzic u.a.1992:30), aber Hmsatz dieser Methoden bringt sehr
gute Ergebnisse: Textanndherung, besseres Tekindnss, emotionales Engagement,
Erleben der Literatur. Die Autorinnen zeigen Bedpifir den Einsatz dieser Methode
bei der Arbeit an Kanonwerken der polnischen Litargu.a. Mickiewicz,Zeromski,
Natkowska, Mraek).
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Zu anderen handlungsorientierten Methoden, die aan genannten Gruppen von
Handlungsmustern (kreatives Schreiben und szerssblaestellen) nicht zuzuordnen
sind, aber breite Verwendung bei der Textarbeddm gehodren u.a.:

» Graphisch-bildliche Darstellung

-zu Texten Bilder malen, z.B. Episoden der Handllingtrieren

-Bildcollagen anfertigen, z.B. Konstellationencgka zur Interpretation eines Textes
-Bild-Text-Collagen anfertigen

-graphisch-bildliche Darstellung von Handlungsafdawnd Bedeutungsakzenten

» Quiz zum Textinhalt

» Brettspiele zum Textinhalt.

Die handlungsorientierten Methoden sollten die Alskeon der ,passiven” zur aktiven
Textrezeption, d.h. die Aktivierung des Schuilentssedurch beobachtbare
Handlungsvollziige bezeichnen. Trotz ihrer Vortdile das Unterrichtsgeschehen ist
die handlungsorientierte Ausrichtung des Literattgtrichts nicht unkritisiert
geblieben. H. Kugler geht mit handlungsorientiertdethoden besonders hart ins
Gericht. Er behauptet, die Nicht-Ausfuhrung eineandlung sei noch kein Beweis
dafir, dass der Leseprozess passiv verlauft, deim btillen Lesen werden immer
dieselben kognitiven Operationen ausgefuhrt, wieFafl des ,aktiven“ Lesens im
Unterricht: Hypothesen bilden, Uberprifen, verwerider annehmen, Leerstellen
fullen usw., die von der geistigen Aktivitat desskes zeugen. Sie verlaufen auch im
Fall der Hauslektire, in der Mutter- wie in derfdsprache, nur unbewusst und nicht
beobachtbar, und entscheiden Utber den Verstehemesgrales literarischen Textes.
Zum anderen wird bei der Aktivierung des schulischesens durch ,Handlung“ oft
nicht erkennbar, was an einem Text verstanden wesd#. Die Handlungsvollziige
scheinen sich selbst genug, sobald sie ihre Zistethung, durch Handeln ein aktives
und produktives Textverhaltnis herzustellen, efrerc(Kugler 1996:19). Als Beispiel
kann hier das am haufigsten gebrauchte Handlungemususfillen von Leerstellen
dienen. Die mdglichen Verfahren sind dabei u.a.biBern von Erz&dhlstationen,
lllustrieren wichtiger Textstellen, Visualisierunginer Gestalt, Konkretisation der
fiktiven Welt eines Textes durch genaueres, Uben dext hinausgehendes
Beschreiben eines Handlungsortes, einer Figur:Glesichts, der Gestalt, der Mimik,
der Gestik, des Verhaltens, der Kleidung usw. (dagnSolche Aktivitaten, obwohl
serids und gutgemeint vorgeschlagen, tragen niahts vertieften Textverstehen bei:
Man stelle sich nur die fiinfundzwanzigmal konkiietie Tilrhitergestalt oder die
konkretisierte Gestalt eines Mannes vom Lande \@n donkretisierten Gesetz in
Kafkas gleichnamiger Parabel vor (Kigler 1996:2Das sind Beispiele, die auf
Gefahren und Irrwege hinweisen, die ein falsch teedenes Prinzip der
Handlungsorientierung in sich birgt.

Da die ,Lesehandlung” mit einem vorzeigbaren Pradekbunden ist, stellt sich leicht
eine Doppelillusion ein: zum aktiven auch ein pikidies (kreatives) Textverhéltnis
aufgebaut zu haben. Die lllusion tauscht dartibewég, dass der handelnde Umgang
die Textkomplexitat auf leicht verfugbare Texttei{€iguren, Orte, Handlungen,
Raume, Rollen, Perspektiven) reduziert und den te¢kemsanspruch des ganzen
Textes umgeht. Falsch eingesetzte Handlungsform@men die Erfillung der
eigentlichen Aufgabe des Literaturunterrichts —f@#nzierung des Textverstehens
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verhindern. In diesem Fall sind die handlungsoigetgn Verfahren Ersatzformen,
Prothesen flir ausbleibendes Textverstehen. Sie anadbn Textumgang auch dort
noch moglich, wo Verstehen, aus welchen Griindeih ammer, sich nicht einstellt.
Wer nicht versteht, kann an, in und mit Texten immech ,handeln“. Er wird —
beruhigendes Geflihl des Didaktikers — vor Textehtrihandlungsunfahig. ,Verdrangt
die Handlungsorientierung nicht die aus Schulstonded Seminaren bekannte
Schwierigkeit, sich der Prasenz des Textes auzarsét fragt H. Kigler (1996:20,
vgl. auch Klgler 1988 a und b und 1989).

Trotz Vorbehalten seitens mancher Literaturdidattigegen die produktiven Formen
des Textumgangs sind sie der wichtigste Beitrag,die Literaturdidaktik der 1980er
Jahre zu ihrer Entwicklung zu verzeichnen hat, awelnn er auf den Bereich der
Unterrichtsmethodik beschrénkt blétForster 1993:7).

7.2.6. Handlungsorientierte Methoden und Inszenieru  ng des
literaturgeschichtlichen Stoffes

Der Vermittlung des literaturgeschichtlichen Wissenmit Hilfe von
handlungsorientierten Methoden wird in der literdidiaktischen Diskussion weniger
Aufmerksamkeit geschenkt. Dieser Zustand mag wterdliche Grinde haben: Zum
einen waren die am intensivsten diskutierten Uitigismodelle urspringlich fur die
Sekundarstufe | bestimmt (z.B. Haas 1984), aufittgarisches Wissen Uber Epochen,
Autoren und Entwicklungslinien der Literatur kauermittelt wird. Andererseits ist es
nach Auffassung deutscher Literaturdidaktiker niclats Ubergeordnete Ziel des
Literaturunterrichts, Informationen Uber Literatzm vermitteln, sondern begeisterte
Leser zu erziehen und fir Literatur zu werben. Zamderen scheint ein allgemeiner
didaktischer Trend zu bestehen, dass Faktenwidsddngerrichtsinhalt verschwindet.
Die materiale Bildung wird auf allen Stufen der @lelusbildung durch die formale
Bildung verdrangt. Es gibt deswegen wenig Bedachriarorterung der methodischen
Inszenierung literaturgeschichtlicher Unterrichitsitte, so dass diese Problematik eine
Randerscheinung in der Literaturdidaktik bleibt.n Eanderer Grund fir die
Vernachlassigung dieses Themenbereiches mag disachet sein, dass die

3 Die Entwicklung der Literaturdidaktik zur Unterismethodik wurde nicht von allen befriManche
Literaturdidaktiker vermissen die Einschrankung die=raturdidaktischen Denkens lediglich auf die
Ebene der Methodik des schulischen Umgangs mitdtite und die Vernachlassigung der Fragen nach
Bedingungen, Zielen, Inhalten, Sinn und Funktiossgnschaftlichen und unterrichtlichen Handelns. Man
bedauert, dass die Diskussion um Erkenntnisprie@ijpMWahrnehmungsweisen, Wissensbestande und
deren Folgen fiir das Lesen und den Umgang mitdtiterausbleibt. Ebenso wurde die Polemik dartber,
was die literarische Bildung noch ist oder seinrkdrund der Literaturunterricht noch zu leistermvay,
verdrangt. Es sei aber erfreulich, dass die Litedidaktik die erneut akut gewordene Frage nach dem
Status des Lesens und dem didaktischen Gebraudhawet.iteratur und damit zugleich nach Sinn und
Funktion des Literaturunterrichts aufgenommen H&dester 1993:7).
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literaturgeschichtlichen Inhalte mit Methoden dellgémeindidaktik lerneffektiv
inszeniert werden kénnen, so dass die ErorteruegpdiFrage seitens der Fachdidaktik
nicht dringend erforderlich ist.

Von den handlungsorientierten Methoden, mit denésraturgeschichte besonders
lerneffektiv inszeniert werden kann, konnen erwéaiertden:

» Projekt

» Stationenlernen
» Clustering

» Quizspiele

» Brettspiele

In der Allgemeindidaktik wie in der Fachdidaktik BPaverden die Methoden wie
Projekt, Clustern, didaktische Spiele mehrfach besben, so dass auf ihre
wiederholte Darstellung in dieser Arbeit verzichtgtd. Ein Beispiel fir den Einsatz
der Projektmethode im Literaturunterricht in der uBehlehrerausbildung auf
polnischem Boden ist das E.T.A. Hoffmann-ProjektNiJO in Ptock (Steffen 2000).
Eine Ausnahme bildet das Stationenlernen, das ienRgine weitgehend unbekannte
Methode ist. Deswegen soll sie ndher dargestelileve

Stationenlernenist eine Form des offenen Unterrichts, die auch synonymen
Begriffen wie: Lernen an Stationen, Stationenlaefnzirkel, Lernstrfe, Lernkabinett
(Rauer/Salzenberg 1998: 13) bezeichnet wird. Disenwtichen Merkmale dieser
Unterrichtsform und praktische Beispiele fur versdene Facher und Klassenstufen
wurden in den 1990er Jahren herausgearbeitet, ek@viund erprobt. Die Vorformen
und die Grundidee der Stationenarbeit finden sieh den Reformpadagogen zu
Beginn des 20. Jahrhunderts: C. Freinet (Arbeiisatg, H. Parkhurst
(Gegenstandswinkel, ,subject corners”) und M. Mest#i. In die Stationenarbeit sind
ebenso wie in andere Formen des offenen Unterriafiess Prinzipien des
reformpadagogischen Gedankenguts eingegangen, utdie laeute nichts von ihrer
Bedeutung verloren haben: Angestrebt wird die Hd@igund Bereitschaft zur
Mitgestaltung der Verhaltnisse in einer freien, dgmtischen Gesellschaft (Hegele
1996: 7-8). Die Entwicklung des modernen Lernzisketrlauft seit Ende der 1980er
Jahre. In dieser Zeit griffen insbesondere Grundpédagoginnen die Wurzeln und
Ansatze der Reformpadagogik auf und erprobten diésderrichtsform in
unterschiedlichen Fachern, Lernbereichen und ihdiéibergreifenden Projekten (vgl.
Faust-Siehl 1995, Wallaschek 1990).

Im Stationenlauf wird den Lernern eine Lernumgebmmgeinem Materialienangebot
an mehreren Stationen bereitgestellt. Wahrend elbststandigen Arbeit an Stationen
wahlen sich die Lernenden selbst eine Aufgabe, be#ten sie und vergleichen
gegebenenfalls ihre Ergebnisse mit dem Losungsse#iliDie Arbeit wird ihnen nicht
zudiktiert, sie konnen ihre Interessen und Fahigkeberlcksichtigen. Den Lernern
wird dadurch Initiative und Verantwortung fur eigelbernerfolge tberlassen.

Die Stationen kdnnen dem Lernstoff entsprecherflioht-, Wahlpflichtstationen und
freie Angebote geteilt werden. Sinnvoll ist das Mardensein einer Ausweichstation,
an der voribergehend gearbeitet werden kann, wélaka anderen Stationen besetzt
sind. Die Arbeit an der Ausweichstation muss soebeyl werden, dass sie jederzeit
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aufgenommen und unterbrochen werden kann. Die Awigaan den jeweiligen
Stationen sollten den Lernenden kreative, prodekareiraume lassen.
Das Stationenlernen ist durch folgende Merkmaleadtiarisiert:

» Jeder Lernende bestimmt selbst seinen eigenen kgrmund sein eigenes
Lerntempo

Der Lernende kann teilweise die Schwerpunkte deeiselbst bestimmen
Material und Aufgabenstellung laden zu einem hamtkst Umgang damit ein

Das Material Ubernimmt haufig durch Madglichkeiterr dSelbstkontrolle die
Aufgabe der Uberpriifung/ Korrektur

Lernzirkel sind abwechslungsreich in Bezug auf $iezialform und den Zugang
zum Lerngegenstand

Lernzirkel haben immer einen inhaltlich-thematisti®isammenhang — Lernen
findet konzeptionell in sinnvollen, sinngebundeii@meiten statt

Die Lehrenden haben die Rolle von Beratenden umdb&shtenden

Lernzirkel bieten Mdglichkeiten der Mitarbeit der etnenden bei der
Unterrichtsplanung und Organisation (Rauer/ Saleemth998:18).

VV V VYV VVV

Stationenarbeit kann so weit gedffnet sein, dasd.drnenden bei der Gestaltung von
Stationen fir einen Lernzirkel beteiligt sind (HEgel996:8-9), z.B. durch
Vorbereitung der Aufgaben an Stationen: Auswahl der tUbenden Inhalte,
Ubungstypen u.s.w.

Die Bedeutung des Materials im Lernarrangemensesir gr@, denn es tubernimmt
weitgehend die Rolle des Lehrers. Das Material musHaltig angelegt sein, um
Angebot zu sein fir verschiedene Lerntypen und kaméle. Das Material an
Stationen soll auch verschiedene Sozialformen leei Bearbeitung zulassen. Alle
Stationen missen durch die Anordnung der Arbeitsmitund mit Hilfe
lernerangemessener verbaler und/ oder visuellerifsdnleitung die intendierten
Arbeitsformen klar und versténdlich beschreibenu@a Salzenberg 1998:22, 25).
Dem Ubungsmaterial soll ein tibersichtlicher Lossabtiissel beigefuigt werden.

Es gibt unterschiedliche Lernzirkeltypen:

> Ubungszirkel, in denen der Lernstoff eingetibt, ged oder wiederholt wird. Oft
schligit eine Unterrichtssequenz zu einem Leitthema miberh ab. In
Ubungszirkeln werden besonders gern Arbeitsmiftedesetzt, die Mdglichkeiten
zur Selbstkontrolle bieten und den Lernenden sigforRickmeldungen darlUber
geben, inwieweit ein Lerngegenstand bereits erfasstverarbeitet wurde.

» Transferzirkel, in denen bereits Gelerntes in eimeuen Kontext (bertragen
werden muss.

> Zirkel zum weiterfilhrenden Lernen, in denen demkaden mit Materialien die
Moglichkeit gegeben wird, interessenorientierteareins Thema einzusteigen, das
bereits Gelernte zu erweitern, zu erganzen undadlifiaieren.

» Zirkel zum entdeckenden, problemlésenden Lernem,dein z.B. in ein Thema
entdeckend eingestiegen werden kann (Rauer/ Sa&lmptB98:22-23, 35).
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Die Phasen des Unterrichts wechseln zwischen gelenKehrerzentrierten und
offenen Formen der Arbeit. Die gelenkte Phase firml® Anfang der Arbeit als
Einfihrung statt, hier werden fur das Lernen an tiG&an notwendige
Vorinformationen von dem Lehrer erteilt. Dann faigPhasen der freien Arbeit an
Stationen. Der Lernzirkel wird mit einer kognitiusgerichteten Systematisierung- und
Festigungsphase abgeschlossen, in der die von ef®erin gesammelten Erfahrungen
und Informationen im Plenum ausgetauscht und dieogaenen Einsichten vertieft
werden. Der typische Ablauf des Stationenlernegist sius wie folgt:

1. Informations- und Strukturierungsphase. Zu Begies &tationenlernens erfolgt
ein Unterrichtsgespréch, das der Vorstellung deendJnterrichtsform gewidmet
ist. Diese Phase kann entfallen, wenn den Lernesed-orm schon bekannt ist.

2. Orientierungsphase. Die Lerner erhalten einen Uiskrlilber die spezifischen
Arbeitsangebote an den einzelnen Stationen. Das ikalRorm eines gemeinsamen
Rundgangs an Stationen oder im Frontalunterridbtgam. Eine gute Hilfe sind an
die Wand geheftete Stationenplane. Die Lerner bekem,Laufzettel — Listen
von Stationen, wo jeder Lerner eintragt, an welcBtation er gearbeitet hat,
welche Aufgabe zu welchem Thema er geldést hat unid wem er
zusammengearbeitet hat. Die Laufzettel dienen @gndnden zur Selbstkontrolle
und sind eine Grundlage fiir die gemeinsame Auswgrtler Arbeit in der letzten
Unterrichtsphase.

3. Erste Wahl- und Arbeitsphase. Die Lernenden beginneEinzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit ihre individuelle Arbeit an Lernstagn. Im Fall der allerersten
Begegnung der Lernergruppe mit dieser Unterrichtsfkann in dieser Phase die
individuelle Zuweisung der Stationen an die eineeliberner sein, sonst kdnnen
sie sich den Arbeitsplatz selbst wéahlen.

4. Weitere Wahl- und Arbeitsphasen, in denen die Lemfie Arbeitsplatze frei
wechseln.

5. Schluss- und Auswertungsphase im Plenum. DiesesR$ia$ir den Austausch von
Erfahrungen bei der Arbeit an Stationen, Auswersgegprach, Beurteilung der
Arbeit im Lernzirkelbestimmt. Die wichtigste Funtati dieser Phase ist Sammeln,
Ordnen und Systematisieren der gewonnenen Erkasetritingehen auf eventuell
auftretende Schwierigkeiten, Zusammenfassung desrieenen Wissens (Rauer/
Salzenberg 1998: 24-28).

Die Beliebtheit, der sich die Stationenarbeit inuBBehland derzeit erfreut, dirfte in
ihrer einfachen Struktur, ihrer vielseitigen Verwbarkeit und der vermittelnden
Position zwischen offenem und starker geschlossebaterricht zu suchen sein.
Stationenarbeit bietet ausreichend Variabilitat der Wahl der Sozialformen, der
methodischen Mdglichkeiten und Medien. Selbstsgieit bei der Wahl und der
Ausfuhrung der Arbeit wird gefordert (Hegele 1996:8tationenlernen ermdglicht
Eigensteuerung des Lernens, mehr Eigenverantwottmddeigenleistung.

Im Literaturunterricht kénnen Lernzirkel als Ubumgkel oder Zirkel zum
weiterfuhrenden Lernen beim Wissenserwerb Uberaligche Epochen eingesetzt
werden. Mit dieser Methode kann der literaturgedafiche Lernstoff besonders
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effektiv inszeniert werden. Die Studenten bekommenden Literaturseminaren die
Aufgabe, sich Uber die jeweilige literarische Epocu informieren. Stationenlernen
bietet eine Alternative zum traditionellen Frontdkrricht, in dem die wichtigsten
Problemfelder der literarischen Entwicklung in gawveiligen Epoche mittels Gespréach
erdrtert werden. Es ist eine abwechslungsreiche lendeffektive Methode, das
vorhandene Wissen in der Arbeit an Stationen anadem zu festigen und zu
erweitern.

7.3. Handlungsorientierte Methoden im Literaturunte  rricht
in der Deutschlehrerausbildung

Die im vorangehenden Kapitel vorgestellte Liste vdraufig eingesetzten

Handlungsmustern bildet das methodische Repertaire,dem die Lehrenden bei der
Inszenierung des Literaturlehrgangs in der Deugttirausbildung Ideen schopfen
kénnen. In diesem Kapitel soll an ausgewahlten @elisn dargestellt werden, wie
oben genannte und andere handlungsorientierte Methdm Literaturlehrgang

zielgerichtet eingesetzt werden kénnen.

In Bezug auf die Arbeit am literarischen Werk werdsolche Handlungsmuster
ausgewahlt, die eine methodische Alternative odgéizung zu der reinkognitiven

Analyse und Interpretation des Textes im gelenkdsmsprach darstellen und durch
ihren Beitrag zum Prozess des Verstehens einesirigehen Werkes legitimiert

werden kénnen.

7.3.1. Handlungsorientierte Methoden der Textanalys e und
Interpretation

Aus den zahlreichen Methoden des kreativen Schisibend der szenischen
Darstellung kénnen mehrere zur Unterstitzung undtidéfang der geistigen

Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk ehlpfowerden. Im folgenden wird
an Beispielen von ausgewahlten Handlungsmustesepti&rt, auf welche Weise die
kognitiv-analytischen Verstehensprozesse und die terpretation mit

handlungsorientierten Methoden eingeleitet, vertigid erganzt werden kénnen. Die
meisten der dargestellten Verfahren stammen auSa®mlung von Materialien und
Ubungen fiir den Literaturunterricht (Turkowska 189%); alle wurden von der
Autorin im Literaturlehrgang am Fremdsprachenkolle®adom mehrmals erfolgreich
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erprobt. Die Handlungsmuster werden nicht nach élen Gesichtspunkten
klassifiziert, sondern in Bezug auf die zu inszesnelen Unterrichtsinhalte (Textarbeit,
Literaturgeschichte) dargeboten. Die Reihenfolge Beisentation entspricht der
Einteilung der Verfahren in Handlungsmuster desikiven Schreibens, der szenischen
Darstellung und andere.

» Kommentare zu einem Textabschnitt schreiben.

Aus einem literarischen Werk wird ein Ausschnithiscein Problem betrifft, kopiert
und auf ein grpes Blatt Packpapier aufgeklebt. Es kann auch emdcdllage von
einigen Textabschnitten zu einem Problemfeld heeflesverden. Die Aufgabe der
Lerner ist, zu diesen Textabschnitten eigene Kontamen Stellungnahmen zu
schreiben und neben den Text aufzukleben. Als Bdigann eine Textcollage zum
Problemfeld ,Darstellung des Hofes in Schillers bk und Liebe<” dienen. Den
Lernern wird eine Textcollage aus ausgewahlten &zeorgelegt (z. B. I 5, 6, 7; 11 6,
7; 111 Z. 20-30; Il 2). Die Lernenden nehmenkinzelarbeit schriftlich Stellung zu
diesen Episoden und kommentieren das VerhalterPdesonen aus dem hdéfischen
Milieu. Die Schulertexte werden im Plenum stillggn. Anschligend wird diskutiert,
welche Werte fur die Hoflinge typisch sind und ausichen Grinden der Hof auf
diese Weise dargestellt wurde. Das Verfahren ,demtabschnitt kommentieren”
veranlasst alle Lernenden, sich mit dem Text addiseinander zu setzen, sich tUber die
Aussage einzelner Textpassagen Gedanken zu mabieser Lerneffekt tritt nicht
ein, wenn die Lerner nur aufgefordert werden, sictdem Interpretationsgesprach zu
beteiligen. Dieses Verfahren ist besonders untéswdrksam, wenn ein Werk
behandelt wird, das kontroverse Aussagen enthi@tzur Diskussion einladen, z.B.
Hochhuths ,Stellvertreter*.

» Den ,inneren Monolog* einer Figur schreiben.

Dieses Handlungsmuster ist besonders in solchetenFa&mpfehlenswert, wenn
zwischen dem Auffassungsvermégen des heutigen ieam und der Mentalitat in
der Entstehungszeit des literarischen Werkes eimeer Gberbrickbare Kluft existiert,
die das Verstandnis erschwert. Um diese Schwidtigkeiiberbriicken, bietet sich an,
eine Aufgabe vorzuschlagen, die die Identifizierudgs gegenwartigen Lesers mit
einer Handlungsfigur ermdglicht. In Lessings ,EmilGalotti“ st@t der Mord des
Vaters an seiner Tochter auf Unverstdndnis bei desern. Nachdem uber die
damalige Auffassung der birgerlichen Familienmoraligendvorstellung und
Einstellung der Burger der weltlichen Obrigkeit gaijber anhand von ausgewéhlten
Textstellen gesprochen worden ist, erhalten dienérerdie Aufgabe, den inneren
Monolog des Odoardo vor der Ermordung der Emili@darzuschreiben. Die
Lernenden sind durch die Ich-Form des Monologs kentifizierung mit der
literarischen Figur veranlasst, sie denken in dexteforien der damaligen Zeit. In
dieser Schreibaufgabe wird das Wissen uber die lrscihan Wertvorstellungen des
Birgertums im 18. Jh. dank der ,praktischen Verwmwyd gefestigt und auf das
eigene Ich bezogen. Die eigenen Wertvorstellungemen relativiert, die Distanz zum
Fremden aufgehoben, Toleranz geubt.
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» Den ,inneren Monolog" eines Zuschauers schreiben.

Dieses Verfahren vereinigt in sich Merkmale derdbai friiheren Vorgehensweisen.
Die Lernenden schreiben die Gedanken eines deuisZbechauers wahrend der
Erstauffihrung von B. Brechts ,Mutter Courage” dbie Aufgabenstellung entspricht
der didaktischen Absicht des epischen Theatergein die Zuschauer Distanz zum
Biihnengeschehen und neue Erkenntnisse gewinnagansdlVichtig ist die situative
Einbettung der Aufgabe: Die Lernenden mussen sidligé Situation eines Deutschen
in der Vorkriegszeit versetzen und einfihlen. ZemRltigung der Aufgabe missen sie
awerliterarisches, historisches Hintergrundwissenr Gthe politische und soziale
Situation in der Weimarer Republik einbeziehen wde personliche Beziehung
einerseits zu Menschen in der damaligen historis@ituation und andererseits zum
Stuck aufbauen. Sie stellen sich vor, wie ein ddw@isZuschauer zu diesem Zeitpunkt
das Stuck hatte aufnehmen kénnen und rekonstrusrgre Gedanken, Reflexionen
Uber das zeitgeschichtliche politische GeschehehGeflihle. Sie kdnnen auf diese
Weise die Perspektive des damaligen Rezipientehvo#iziehen und zugleich die
Brechtsche Anforderung an die Zuschauer erfillene Bufgabe wurde den
Studierenden als die letzte Aktivitat der Textaealyund Interpretation des Werkes
vorgeschlagen und war als Zusammenfassung, Fegtignd ,Verinnerlichung” der
Erkenntnisse gedacht, die sie im Verlauf der Stugeyeonnen hatten.

» Ein Interview mit einer literarischen Figur durchfén (schriftliche Fassung).

Ein Interview mit einer Figur ist als Aufgabe dasinnvoll, wenn im Mittelpunkt des
literarischen Textes das psychologische Portrérefigur steht und der Leser die
fiktive Welt aus ihrer Perspektive wahrnimmt. Dasin ,Steppenwolf* von H. Hesse
der Fall. Die Grundlage fur die weitere Interprietatdes Werkes bildet die genaue
Kenntnis der Psyche und Haltung des Protagonifiasa.schriftliche Interview beruht
darauf, dass die Lernenden im Namen von Harry HdileAntworten des Journalisten
auf dem Arbeitsblatt (vgl. Anhang 10.3.) ergénzeliea. Die Aussagen von Haller
sollen mit Fragen des Journalisten einen fortladden zusammenhéangenden Text
bilden. Beim Ausfillen des Arbeitsblatts muss mae dachfolgenden Fragen
bertcksichtigen, die sich aus den vermeintlichetwarten von Haller ergeben. Die
Lernenden werden veranlasst, sich in die Gedankeyegder Zentralfigur zu versetzen
und mit ihren Kategorien zu denken. Zur Losung elieSufgabe ist eine sehr gute
Kenntnis des Inhalts notwendig, deshalb dient sgdeich zur Festigung des Inhalts
des Romans. Die Besprechung von Ergebnissen demgJihient als Ausgangspunkt
zur weiteren Interpretation.

Eine andere Variante des Interviews ist der Préusgebogen. Die Idee zu dieser
Aktivitat gab der gleichnamige Fragebogen in demradend-Magazin der Gazeta
Wyborcza — Wysokie Obcasy (kwestionariusz Prouga,Anhang 10.4.). Die Fragen
kdnnen auch mindlich beantwortet werden. Da dieslat 150 personlich konzipiert
sind, wie im Haller-Interview, kann der Proust-Fehggen in Bezug auf verschiedene
literarische Figuren eingesetzt werden (vgl. dagitevBeispiel zur Keller-Novelle
.Romeo und Julia auf dem Dorfe“, Anhang 10.5.). Digerview-Methode kann als
Vorbereitung zur Charakteristik einer Figur verwehderden.
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» Buchbesprechungen schreiben.

Die Lernenden verfassen Buchbesprechungen fir ialkl oder ausgedachte
Adressaten, z.B. einen Text fur einen Werbeprosdékteine erdachte literarische
Zeitschrift, zur Erstellung von Lesetipp-Karteieir fdie Schulbibliothek u.s.w. Die
Buchbesprechung kann einen knappen Umfang haben adesiner komplexen
Schreibaufgabe werden, die mehrere Teilaufgabenassnf kurze biographische
Angaben uber den Autor, Inhaltsangabe, Darstelldey Problematik (kurze
Interpretation), eigene Leseeindriicke, warum unchvah das Buch empfehle/ nicht
empfehle u.a. Varianten der Buchbesprechung wigpéa- oder Werbetext sind
adressatenbezogene Schreibformen, die eine Digtanzsubjektiven Urteil Uber das
Buch verlangen — die eigene Beurteilung tritt zlrion Vordergrund steht die
Ausrichtung an der Verwendungssituation. Die Busipbechung kann auch in der
mundlichen Form durchgefuihrt werden oder sogar merePrésentation mit
Kurzvortrag, Visualisierung (Poster, Bilder) und dBstaufgaben fur alle
Gruppenmitglieder anwachsen (vgl. Anhang 10.6.:wdise zur Anfertigung der
Semesterarbeit, Inhaltspunkte).

» Rollenspiele durchfihren.

Rollenspiele verfolgen ahnliche Ziele wie ,innereombloge” und Interviews: sie
bauen die Distanz zu fremden Wertvorstellungen fuechder Mentalitat dadurch ab,
dass sie zur Identifizierung mit der Handlungsfiginladen. Deswegen ist der Hinweis
in der Spielanleitung wichtig: ,Denken Sie in deat&gorien der damaligen Zeit“. Das
prasentierte Beispiel (vgl. Anhang 10.7.) stamms$ a@em Lernzirkel zu Kellers
.,Romeo und Julia auf dem Dorfe* und hat zum Zie& Broblematik des ,passiven
Helden" im deutschen Realismus aus einer persd@mli¢terspektive zu erarbeiten und
dadurch die Einsicht in die damaligen gesellscichi#h Konventionen und
Einschrankungen zu vertiefen. Die Aufgabe lenktleic die Aufmerksamkeit der
Lerner auf die Figur des Schwarzen Geigers, digigiStudenten in der Regel schwer
Zu interpretieren ist. Ein Lernzirkel ist die Aktét, die das Interpretationsverfahren
abschligt und die Erkenntnisse der Unterrichtsstunde zusamiasst und festigt.

» Standbilder bauen.

Diese Methode wurde u.a. zur Erarbeitung des Pmmbld=amilienbeziehungen® in
Kafkas ,Die Verwandlung“ eingesetzt. Nach dem Himsvauf die biographischen
Hintergrinde in Kafkas Schaffen (Konflikt mit dematér, gestortes Verhaltnis zu
Frauen, Krankheit, Absonderung) wahlen die Studigee Episoden zur Darstellung
in Form des Standbildes. Die Arbeit verlauft nacbndvon Dziedzic (1992)
vorgeschlagenen Phasen, die Studenten reflekti@oen ihre Darstellungen anhand
von Fragen zum Rollenverstandnis (5 Stufen dessRedrstandnisses, vgl. 7.2.5.). Im
abschli@enden Interpretationsgesprach im Plenum werden hestellung und
Lektire Dbegleitenden Gefuhle thematisiert, die gevemen Erkenntnisse
systematisiert und vertieft.

» Bilder zu einem Text malen.

Der Beitrag dieser Methode zum besseren Textvaisisirkann bezweifelt werden
(vgl. Kuglers Kritik der Bild-Konkretisationen ddiurhiter-Gestalt in Kafkas Parabel,
in der das Aussehen des Turhlters ohne BedeutugfiSinn der Parabel ist; Klgler
1996:20, vgl. 7.2.5.), ist dennoch nicht generaizauschli@en. Die Anwendung dieses
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Handlungsmusters ist sinnvoll z.B. in dem Fall, walas Aussehen einer Figur eine
Voraussetzung fur das Verstehen der Handlung is¢ w E.T.A. Hoffmanns
.Nussknacker und Mausekdnig“. Wenn die Studierendebeten werden, einen
Nussknacker zu zeichnen, erscheint an der Tafedaigenartiges Werkzeug, denn nur
solche kennen die Lernenden aus der eigenen Enghmid haben keine Vorstellung
von Nussknackern in Form einer Holzfigur. Da digsestellung unbedingt notwendig
fur das Textverstehen ist, wird ihnen ein ,Bild@iktaufgegeben: Eine Person liest die
entsprechende Textstelle vor, wo das Aussehen deskNackers genau beschrieben
ist, alle Gruppenmitglieder zeichnen die Figur ndidser Beschreibung. Die Aufgabe
ist gleichzeitig eine Ubung zum Horverstehen, ddrésung wegen der kunstvollen
Sprache des Originaltextes nicht selbstverstandéithNach dem Vergleich und der
Besprechung der Bilder werden sie mit einer Nusshk@raHolzfigur verglichen, die
von der Lehrerin prasentiert wird. Diese Aktivigitiveitert auch das landeskundliche
Wissen der Studierenden.

Eine andere Einsatzmdglichkeit dieser Methode welddi sich mit ihrer Brauchbarkeit
zur Rekonstruktion des Handlungsgangs: Die Lernemdirden gebeten, eine Episode
der Handlung oder einen Gegenstand, der in der IHagdeine Rolle spielt, zu
skizzieren. Die Zeichnungen werden im Plenum pitiesendie Lerner erraten, was sie
darstellen und mit welchen Episoden der Handlung werbunden sind. Die
Zeichnungen werden dann in der Reihenfolge der lagdyeordnet.

» Bild-Text-Collagen zu einem literarischen Werk atifgen.

Diese Methode ist sehr geeignet als bildhafte Beglg und Unterstitzung der

Interpretationsgesprache in  Gruppen. Die Studienendbesprechen einige

Problembereiche in Gruppen, schreiben Kommentatmeiden passende Zitate aus,
wahlen passende Bilder und kleben sie auf Packpapie Interpretationscollagen

werden im Klassenraum und im Flur ausgestellt uneheh den Studenten als
zusatzliche Lernhilfe.

» Bildcollagen anfertigen.

Bildcollagen kdnnen auch zur Wiedergabe der Harglldienen. Ein Beispiel aus der
Arbeit an Goethes Faust: Die Studenten erhaltemdigsaufgabe, zu jeder Szene aus
.Faust I“ eine Bildcollage vorzubereiten. Die eilman Bilder in den Collagen zu der
jeweiligen Szene entsprechen dem Textinhalt. InUtgerrichtsstunde wird zunachst
ein Ratespiel durchgefuihrt, welche Collage sich agiche Szene bezieht. Die
einzelnen Collagen werden dann in der Reihenfolge iandlung geordnet, die
Losung wird mit dem Text verglichen. Eine schwierig Variante dieser Methode ist
das Collage-Domino. Die Bildcollagen zu Handlungsegen werden in zwei Halften
angefertigt und auf gfe Dominosteine aufgeklebt. Im Unterricht werden
Dominosteine in der Reihenfolge der Handlung geetrdn
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7.3.2. Handlungsorientierte Inszenierung des
literaturgeschichtlichen Stoffes

Dieser Teil ist der Darstellung der Handlungsmusgewidmet, die man zur
Vermittlung des literaturgeschichtlichen und literéheoretischen Wissens verwenden
kann.

» Einen Text in Form einer literarischen Gattung sifen.

Nach der Besprechung eines literarischen Textes uadhrbeitung der
Gattungsmerkmale kann man das erworbene Wissenh deiree Aufgabe zum
kreativen Schreiben festigen. Die Lernenden ergéanagerst einen Wortigel mit
Merkmalen der einzulbenden literarischen GattunB, Fabel, Marchen u.a., das
ihnen bei der weiteren Arbeit als ,Schreibrezepigéngn wird. Die Merkmale der
Gattung sollen in den Texten der Studenten zum dheis kommen. Das Verfahren
veranlasst zur intensiven, kritischen Betrachturngs dAusgangstextes und des
Textsorte-Musters und 16st Lust am Spielen mit Speaaus. Arbeitsanleitung und
entstandene Schilertexte zur mittelalterlichenratteg zu dieser Aufgabe befinden
sich im Anhang 10.8.

» Einen Text im Stil einer Epoche schreiben.

Diese Methode kann man einsetzen, wenn Texte aedlygerden, die sich durch eine
ausgepragten Stil auszeichnen oder wenn besondgheeil@echniken verwendet
werden, die leicht nachzuahmen sind, z.B. Collaged Montagetechnik (Déblin-
.Berlin Alexanderplatz”), erlebte Rede, dadaistisdBedichte. Das Verfahren schult
die Einsicht in stilistische und textsortenspezliis Merkmale und fiihrt zur kritischen
Reflexion Gber das angewandte Stilmuster. NachBésprechung eines literarischen
Textes, in dem die jeweiligen Stilmerkmale oder r8ithiechniken auftreten,
bekommen die Lernenden die Aufgabe, in eigenen ehextliese Merkmale
nachzuahmen. Ein Beispiel aus der Unterrichtsprédash der Beschaftigung mit der
Epoche und Literatur des Naturalismus und Bespregkon Stilmerkmalen der Prosa
des konsequenten Naturalismus sollten die Studierereinen Text in diesem Stil
schreiben. Die Ergebnisse der Arbeit vgl. Anhan®10

» Stationenlernen

Ein Beispiel fur die Verwendung des Stationenleseei der Wissensvermittlung Uber
Literaturepochen bietet der Lernzirkel ,Spatmittield (vgl. Anhang 10.10.). Die
Studenten bekommen vor dem Seminar die Hausaufgalsprechende Kapitel tber
Epoche und Literatur im Spatmittelalter aus Lehkear (Baumann/ Oberle 1995,
Zmegac u.a. 1993) zu lesen. Im Seminar zu dieseem@hwird zuerst das bereits
vorhandene Wissen der Studenten abgerufen, indenmdi einigen Séatzen oder
Stichworten (Assoziogramm, kurze Aussagen) darii®gichten, was sie mit der
Epoche Spatmittelalter assoziieren. Danach wirdFnontalunterricht ein Uberblick
Uber die wichtigsten Themenbereiche des Seminaysbge. Fur die Studierenden am
NKJO in Radom ist das Stationenlernen eine gutretkaUnterrichtsform, so dass die
Strukturierungsphase entfallt. Es folgt eine kubzrentierung Gber die Arbeitsauftrage
an den einzelnen Stationen. An acht Stationen Awumigaben zur Anwendung und
Erweiterung des vorhandenen Wissens uber die Ep@jpémittelalter” vorbereitet.
Es werden verschiedene Ubungstypen verwendet (Emggsiibungen,
Zuordnungsibungen, Lickenibungen). Die Aufgabewiekeéln auch die Fertigkeit
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Leseverstehen, so dass mit dem literarischen WidiseRérderung des Spracherwerbs
verknipft wird. Station 3 ist als Ausweichstatiogptant. Die Aufgaben in Tabellen
(Stationen 2, 4, 5) sind zerschnitten und befinsieh in einem Briefumschlag. Die
Rolle der Laufzettel spielen Arbeitsblatter, auihele sich dieselben Ubungen 1-8
befinden. Die Lernenden markieren hier ihre Losangad kontrollieren auf diese
Weise, an welchen Stationen sie schon gearbeibetrh®en Aufgaben sind Schlussel
beigefiuigt, so dass die Lerner ihre LOsungen seldstrprufen konnen. Die
Arbeitsblatter dienen als Unterlagen in der Auswmgsphase und sind dann eine
zusatzliche Lernhilfe.

Die Auswertungsphase ist der Systematisierung dessefs uber die Epoche
gewidmet. Es folgt ein kurzer Vortrag der Lehremme Art Zusammenfassung der
besprochenen Problembereiche. Die Aussagen deeliehverden von den Studenten
anhand der gelosten Aufgaben erganzt.

Die Methode ,Lernzirkel“ kann auch bei der Arben &inem literarischen Werk
Einsatz finden. Fiur die Arbeit an den einzelnenti®t@n kann man verschiedene
handlungsorientierte Aufgaben zur indirekten Intetgtion und Problemfragen zum
Interpretationsgesprach in Kleingruppenarbeit ddersen zur Diskussion vorlegen.
Die Aufgaben fur das Lernen an Stationen kdnnerh aam Studenten vorbereitet
werden (vgl. Anhang 10.11.).

» Cluster

Clustern ist eine besonders lerneffektive Methaogieder Eintibung und Festigung von
literaturgeschichtlichem Wissen. Das Zusammenstellon Oberbegriffen und
dazugehorenden Unterbegriffen erfordert eine imtenglaboration der vorhandenen
Informationen. Jede literarische Epoche kann innfFcgines Clusters bildhaft
dargestellt werden. Die einzelnen Stichworte weraghseparate Zettel gedruckt oder
geschrieben. Der Cluster wird zu einem Ganzen zosargebastelt. Bei der Arbeit
werden verschiedene Zusammenhénge und Kategodietbai und bewusst gemacht.
Zur Bewaltigung der Aufgabe mussen die Studierendies ganze Wissen uber die
Epoche abrufen und aktivieren. Der Cluster kanre é¢mditionelle Form oder die
Gestalt einer Blume haben (vgl. Anhang 10.12.,30.1

Cluster kann man auch zur Erarbeitung oder Fegjigler Informationen uber eine
literarische Gattung gebrauchen (Marchen, Fabél u.a

» Didaktische Spiele (Brettspiele, Fragespiele, Ruadées)

Das Inszenierungsmuster ,Fragen stellen® kann aw@hdlungsorientiert gestaltet
werden. Dazu kann man z.B. Brettspiele ausnutzarf. dem Spielbrett ist jedes
Spielfeld nummeriert, den Nummern entsprechen Frage Literaturgeschichte in
einer Epoche. Die Spieler wirfeln und bewegen Bpeelfiguren um die gewdurfelte
Zahl nach vorne. Wenn sie auf einem Spielfeld stelegben, beantworten sie die
Frage, die die Nummer des Spielfeldes tragt. Fsills die Antwort nicht wissen,
schlagen sie in Unterlagen nach, um die richtigéwant zu geben und treten drei
Felder zuriick. Sieger ist, wer als erster ins Kighmt. Die Lerner kénnen auch selbst
Fragen zum Spiel mit dem SchlUssel vorbereiten. &gen kénnen auch Inhalt und
Interpretation eines literarischen Werkes betreftéin ,Mehrzweck-Spielbrett” — die
,Literaturschlange” zu dieser Aktivitat wird im Aahg 10.14. vorgeschlagen.

Ein lerneffektives Spiel ist ein Quiz. Die Fragem den einzelnen Quiz-Disziplinen
(z.B. literarische Epochen Sturm und Drang, Klas§tlkomantik) werden in einen
Raster geschrieben. Je nach dem SchwierigkeitsigraBirage kann der Spieler 100 bis
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400 Punkte fur die richtige Antwort gewinnen. Diaiigfragen kdénnen auch von
Studierenden (mit Schlussel) vorbereitet werdendiggem Zweck bekommen sie den
Raster zur Fragenbildung fir ein Wiederholungs@dizhang 10.15.).

Eine andere Methode, die zur Festigung und Wiediengo von
literaturgeschichtlichem Wissen dient, ist Kreuzindtsel. Die zu erratenden Worter
sind Begriffe, Namen der Schriftsteller, ihrer Weidder andere Sachverhalte, die mit
einer literarischen Epoche zusammenhéngen. Krewzsel konnen ebenfalls von
Studenten vorbereitet werden.

Die obige kurze Ubersicht prasentiert die Einsatggliobkeiten der
handlungsorientierten Methoden in allen Lehrbemmickdes Literaturunterrichts. Mit
diesen Verfahren kann man die Arbeit am literagsciiext lerneffektiv gestalten: den
Handlungsverlauf rekonstruieren, Figuren charasiemen, den Text analysieren und
interpretieren, wie auch Wissen uber literarisclppdben vermitteln, festigen und
wiederholen.

7.3.3. Handlungsorientierte Methoden in der
Deutschlehrerausbildung im Fur und Wider

Der Einsatz handlungsorientierter Methoden, alsoe diGestaltung des
Literaturlehrgangs nach dem Modell des Handlungstierten Literaturunterrichts ist
im Literaturlehrgang in der Deutschlehrerausbildung einer besonderen Bedeutung.
Zu den Vorteilen allgemeindidaktischer und literdidaktischer Art (vgl. Kap. 4.2.2.,
4.2.3., 45.2.) kommen noch einige schultypspesigs Argumente hinzu, die von
einem besonders hohen Stellenwert der Handlunggi@tieng im Literaturlehrgang
fur kunftige Deutschlehrer Gberzeugen.

» Steigerung des Interesses an Literatur dank dehadeschen Attraktivitat des
Literaturunterrichts. Die interessante = methodisch&estaltung  des
Literaturunterrichts erhoht die Motivation zur Ble&ftigung mit Literatur dank
dem beruflichen Interesse der kiinftigen Deutsckelehn Verfahren und Formen
des Unterrichts.

» Aktive Teilnahme aller Lerner am Unterrichtsgesaeh zu der die
handlungsorientierten Methoden fihren. Diese Wigkdas Handlungsorientierten
Literaturunterrichts muss als sehr hoch eingesthégrden angesichts der
Tatsache, dass viele Literaturlehrer tber die nmladgeArbeitsbereitschaft der
Kollegstudenten im Literaturunterricht klagen (vglKap. 3). Der
Handlungsorientierte Literaturunterricht ist daszege Unterrichtsmodell, das eine
dermd@en gr@e Aktivitat der Lerner garantiert. Die Notwendigkeiine Handlung
auszufthren, aktiviert alle Lerner und veranlasstzsl einer tieferen Reflexion
Uber den Text. Die positive Folge davon ist, dasssi&ch im anschligenden
Interpretationsgesprach ofter zu Wort melden unldrraa sagen haben.
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» Abbau der Lehrerdominanz und Verwirklichung des nBpgs der
Schilerorientierung. Im Handlungsorientierten latarunterricht kommt es zur
Veranderung der Lehrer- und Schilerrolle. Der LefgeOrganisator, Moderator,
Helfer, Partner. Die Lerner stehen im Zentrum degettichtsgeschehens, konnen
in bestimmten Grenzen die Unterrichtsgestaltungr otleematik beeinflussen/
bestimmen. Dadurch fiihlen sie sich als vollwertigdubjekte des
Unterrichtsgeschehens, was ihre Bereitschaft ztarlkit im Unterricht erhoht.

» Effektivitat in der Realisierung der Lehrziele ddgeraturlenrgangs (vgl. 5.3.3.,
5.3.4.). Im Handlungsorientierten Literaturuntdntiindet eine intensive kognitive
Beschaftigung mit dem Lernstoff und tiefe Verarbeg der Informationen statt.
Der Literaturunterricht ist sehr lerneffektiv. Damgenehme Lernatmosphére, hohe
Motivation und das positive emotionale Klima schkaff Leseinteresse und
Interesse fir deutsche Literatur. Auf diese Weissrden die Richtziele des
Literaturlehrgangs erreicht.

» Entwicklung der methodisch- didaktischen Kompetedez Lernenden durch die
Vielfalt  der  methodischen  Vorschldge  des Handlurigatierten
Literaturunterrichts. FUr kinftige Lehrer ist eiabwechslungsreiche methodische
Gestaltung des Literaturlehrgangs deswegen so igjchiveil sie das
handlungsorientierte methodische Repertoire postikeben, sich von seinen
Vorteilen Uberzeugen und es sich aneignen konnerseD Prozess kann man als
.erlebte Methodik* bezeichnen (mehr zu diesem ThegiaKap.8.1.).

» Entwicklung der Sprachkompetenz. Im fremdsprachigeraturunterricht muss
man afier dem Erwerb der literaturbezogenen Kenntnissé deen Erwerb und
Gebrauch der Fremdsprache Aufmerksamkeit scheniggnl(2.3.). Deswegen ist
es berechtigt, mehrere Aktivitdten durchzufiihreige der Entwicklung der
(insbesondere produktiven) Sprachfertigkeiten gewitdsind. Dieses Ziel verfolgt
die Verwendung der présentierten Handlungsmusterdenen die sprachliche
Aktivitat der Lernenden (der mindliche und schafte Ausdruck) mehrfach
gefordert wird (vgl. auch 8.2.).

Die Einwéande, die gegen den Einsatz der handluregg@rten Methoden seitens der
Literaturlehrer erhoben werden, ergeben sich ausn darganisatorischen
Rahmenbedingungen der Lehrerausbildung. Es wirdnbetdlass fur Literatur ein
geringes Stundenpensum vorgesehen ist, so dass zigaufwandigen

handlungsorientierten Methoden vor den zeitbkononas zurucktreten missen.

Ein anderer Vorbehalt gegen die handlungsorieetieflethoden beruht auf dem
Missverstandnis, dass sie angeblich ,nur zum Spieda sind* und sich zum
Wissensvermitteln und seridser Interpretation desalischen Werkes nicht eignen
wirden. Gegen das alte Vorurteil, dass theoretsscissen und intellektuelle
Aktivitat im Widerspruch zur Handlungsorientierustehen, haben sich Didaktiker
schon mehrmals ausgesprochen: ,Ein besonders ighg=| Missverstandnis der
Zielstellungen Handlungsorientierten Unterrichegtiin dem Vorwurf, das Konzept
sei theoriefeindlich. (...) Der Vorwurf ist unsigni weil er unterstellt, dass im
konventionellen verkopften Frontalunterricht Thetneundlichkeit der Schuler
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geschaffen werden kdnnte. Ich gehe davon aus, dies$egenteil wahrscheinlicher
ist. Erst im Handlungsorientierten Unterricht kdnneSchiler erfahren und
selbstkritisch Uberprifen, was Theoriewissen zstéei vermag”“ — behauptet der
bekannte deutsche Didaktiker H. Meyer (1996 b:411).

»Alle methodischen Verfahren und Handlungen gehes wom Gedanklichen im
Thema der Aufgabenstellung und haben ein Ergelhmis-alge (...). So grindet alles
Handeln im Unterricht im Denken, wird von ihm beatge und miindet wiederum in
Gedanken. Nur in diesem Wechselspiel von Tatigkedt Reflexion bei der Losung
von Aufgaben kann Lernen angeregt werden und Bgdenfolgen” (Muller-Michaels
1996:418).

Auch in dieser Arbeit wird mehrmals nachgewieseassd handlungsorientierte
Methoden eine Hilfe bei kognitiven Prozessen sirgle vermdgen es, die
Verstehensprozesse einzuleiten, zu intensivierdrzureffektivieren.

Die hier dargestellte literaturdidaktische Konzeptpladiert allerdings nicht dafir, den
gesamten Literaturlehrgang obligatorisch nach demdd!l des Handlungsorientierten
Unterrichts zu gestalten. Es sei hier noch einretdit (vgl. 4.2.2., 4.5.1., 4.5.2.): Die
Verwendung der handlungsorientierten Methoden zidttht auf Abkehr vom
.reinkognitiven* oder ,verkopften* Unterricht zumahdlungsorientierten, sondern
Einbezug der produktiven Operationen im RahmenseBystematisch aufgebauten
Umgangs mit Literatur. Handlungsorientierte Methodsollen den Status einer
Strategie haben, mit der ein (vorlaufiges) Verstskegebnis ausgearbeitet wird
(Fingerhut 1987:597, 599). Die Wahl der handlungstierten Methoden muss sich
aus der Zielsetzung ergeben, dem Lerninhalt ergBpre also das
Interdependenzverhaltnis Ziel-Inhalt-Methode beaight Auf die Methodenwahl
missen auch praxeologische Forderungen nach deno@ke der eingesetzten
Verfahren, Zeit- Materialien- und Arbeitsaufwanchtiiss nehmen.

Dem Einsatz der handlungsorientierten Methoden &rehzen gesetzt, sie sind stets
auf kognitiv-analytische Unterrichtsphasen angesiesdamit Denken und Tun
aneinander gemessen werden kénnen (Eisgprii#94:419). Der Sinn der Handlung
liegt in der Reflexion uber das Produkt. DeswegrRolle der kognitiven Verfahren
im Hochschulunterricht nach wie vor @o Die traditionellen Methoden wie
Lehrervortrag und Interpretationsgesprach sindesfgih unersetzlich: Sie bilden einen
Rahmen fur die handlungsorientierten Unterrichtspha

Handlungsorientierte Methoden sind im Hochschulichreein zweischneidiges
Schwert: Sie kdnnen den Literaturunterricht bergioh ihn aber auch intellektuell
verarmen lassen und oberflachlich machen, wenmklirvitat der Studierenden auf
dem Niveau des impliziten Textverstehens bleibte Blandlungsmuster miissen
deswegen strikt zielgebunden im Hinblick auf ddseréirischen Lernstoff eingesetzt
werden. Nur dann kommt es zur vollen EntfaltungeihPotentiale: Vertiefung des
Textverstehens, hdhere Effektivitat bei der Aufnahates Lernstoffes durch die
Lernenden, Steigerung der Lernmotivation und dderdéisses an der deutschen
Literatur dank der gffieren Attraktivitat des Literaturunterrichts, Begraur Schulung
der didaktischen Kompetenz der kiinftigen Deutsekleh
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Die Entwicklung der Literaturdidaktik in Richtung aHdlungsorientierung ist
unvermeidlich. Der bastelnd-schreibend-spielendegadimg mit Literatur wird durch
neue literaturtheoretische Entwicklungen und Auffigs eines monolithischen
Kunstwerk- bzw. Textbegriffs unterstutzt. Die asehe Aktivierung eines
engagierten Lesers (durch u.a. Schreiben von aigefieerarischen* Texten,
szenisches Darstellen, Bebildern) ist nicht nuraklidche Erfindung, sondern wird
auch von einem rezeptionstheoretisch und postsiralidtisch aufgebrochenen
Literaturverstandnis legitimiert und von einer vedérten Schreibweise in der
Literatur des 20. Jahrhunderts unterstitzt (Pacf§e8:135).

Wie wichtig dieser theoretische und literarischeatlumenhang ist, zeigt die Tatsache,
dass das Modell des handlungs- und produktiondeeéen Unterrichts schon seit
zwanzig Jahren existiert und es kein Anzeichendéis Ende dieser Epoche gibt
(ebenda). Unabhangig davon, mit welcher Einstellbndgktiker und Lehrer dieser
Entwicklung gegeniiberstehen moOgen, missen sie heinse dass der
handlungsorientierte Textumgang sich in der Liteditlaktik etabliert hat.

Die traditionellen analytisch-interpretierenden fien des Sprechens und Schreibens
Uber Literatur bestimmen moglicherweise nach wig den gr@ten Teil der
tatsachlich stattfindenden Literaturstunden. Dietidden des Handlungsorientierten
Literaturunterrichts und das Konzept des asthetidtivierten Lerners bilden zur Zeit
das didaktisch am intensivsten ausgearbeitete Gegeéer Erganzungsmodell zu
diesem Alltag (Paefgen 1999:136). Es wird sich ®itherheit auch in Polen
durchsetzen. Die Realisierung der Konzeption des ndiiagsorientierten
Literaturunterrichts in der Deutschlehrerausbildusgder erste Schritt auf diesem
Wegqg.
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7.4. Unterrichtsphasen

Die Gliederung des Unterrichtsprozesses in Phastneine der wichtigsten
methodischen Entscheidungen. Neben der Wahl derial®wsmen und
Handlungsmuster entscheidet sie Gber das methedisénnen des Lehrers. In der
Lehrerausbildung erhélt sie eine besondere Bedgutals Vorbild fir die
Studierenden. Jede Unterrichtsstunde soll so gkgliewerden, dass sie fur die
Studenten einen einsichtigen, nachvollziehbarermawferhalt.

7.4.1. Unterrichtsphasen in der Allgemeindidaktik

In der Fachliteratur existiert eine Vielzahl vomeyym gebrauchten Begriffen, die den
zeitlichen Ablauf des Unterrichts oder anders dethwdischen Gang des Unterrichts
bezeichnen: Unterrichtsphasen, Unterrichtsschrifierlaufsformen oder Stufen des
Unterrichts (Meyer 1996a:129). Zu dieser Gruppe deterrichtsmethodischen

Fachbegriffe gehéren Bezeichnungen wie:

» Einstieg/ Vorbereitung/ Einleitung/ Er6ffnung/ Hirfrung/ Zielorientierung/
Problemformulierung/ Themenfindung

Prasentation/ Darbietung

Erarbeitung/ Verarbeitung/ Problemlésung/ ArbeitsggiUbungsphase/
Ergebnissicherung/ Kontroll&berprifung/ Auswertung/ Verdffentlichung
Anwendung/ Transfer

Wiederholung/ Ankntpfung (vgl. Meyer 1996a:129).

VVYVYVYYVY

Gemeint ist mit ihnen ein Schritt, ein AbschniiheeStufe oder Phase des Unterrichts.
Durch diese Bezeichnungen werden die didaktischerkttonen angedeutet, die die
jeweiligen Schritte im Unterrichtsprozess erflllsollen (Meyer 1996a:129). Die
Funktionen der Unterrichtsschritte und ihre Folgetigkeit entscheiden Uber den
inneren logischen Aufbau und die Qualitat des Uidietsprozesses. Die Stunden
kdénnen im Hinblick auf die Sachstruktur des Thensasd, die Lehrziele des Lehrers
oder auf die Lerngesetzifigkeiten der Schiler gegliedert werden. Fir didthie
Bestimmung des methodischen Gangs einer Untersicimde sollen alle drei
Bezugspunkte berticksichtigt werden (Meyer 1996a1133).

Die Frage nach der Richtigkeit des methodischeng&aer Unterrichtsstunde ist ein
oft wiederkehrendes Problem. Didaktiker bemiiheh skeit etwa drei Jahrhunderten
um eine im Schulalltag handhabbare, zugleich thsore begrindete und
allgemeingultige Phasierung des Unterrichts (Me&y@36a:158). Die Bestimmung der
Abfolge von Unterrichtsschritten unabhangig von édrithtszielen, -inhalten und
Adressatengruppe ist ein kompliziertes ProblemeHiasondere Schwierigkeit bietet
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die Einteilung eines offenen, schilerorientiertartddrichts. In diesem Fall stehen die
Funktionsgebundenheit von einzelnen Unterrichtsdehr und die feste
Rollenverteilung (Lehrerdominanz und Unterordnurey &chuler) im Gegensatz zu
der Selbsttatigkeit der Schiler und offenen Lemmism.

Es gibt kein allgemeingiltiges Phasenschema deseriibtits, das inhalts- und
zielneutral sowie wertfrei fur alle Facher und Adstufen passen wirde. Hinter den
einzelnen Phasenkonzepten stehen die allgemeirididlaén Unterrichtsmodelle mit
ihrer unterschiedlichen Wertung von kognitiver  Akfit  versus
Handlungsorientiertheit, Lehrer- und Schulerrolles.w. Der Phasenverlauf des
Unterrichts ist aperdem das Resultat von wechselnden Beziehungerchmvisden
Elementen des ,didaktischen Dreiecks" Schiiler-Lehsrnstoff. Der methodische
Gang des Unterrichts steht in einer Wechselbezigghzmn Zielen, Inhalten und
Handlungsmustern des Unterrichts und ist immer den Zielgruppe und Schulform
abhangig (Meyer 1996a:132).

Dennoch existiert so etwas wie der methodische @hythmus des Unterrichts, der
auf den bis in die antike Rhetorik verweisendenidatwitt Einleitung- Hauptteil-
Schluss zuruckzufiihren ist. Er beruht auf der Humg des thematisch orientierten
Unterrichts in drei Hauptphasen: Einstieg — Erddmgj — Ergebnissicherung (Meyer
1996b:104-105).

Dieser Dreiteilung folgen alle (oft miteinander komrierende) Stufen- und
Phasenschemata des Unterrichts. Unter diesem Begeibteht man theoretisch
begriindete Konzeptionen von Folgerichtigkeit deizeinen Unterrichtsschritte. Die
theoretische Begriindung fir die Einteilung des Uitletsprozesses sucht man
gegenwartig innerhalb der Didaktik (nicht in denmnbehbarten wissenschaftlichen
Disziplinen wie Bewusstseins-, Personlichkeits-rd8lezialisationstheorien, die in der
Vergangenheit die wissenschaftliche Grundlage f@rSirukturierung des Unterrichts
bieten sollten, vgl. Meyer 1996a:160-161), und maamsucht mit einheimischen
Begriffen der Didaktik eine Prozesstheorie des Widets zu entwickeln. Die
theoretische Legitimierung der Aufeinanderfolge wimzelnen Phasen findet man vor
allem in der LernpsychologieUber die richtige Reihenfolge der einzelnen
Unterrichtsschritte entscheiden die Gesetze desl®#is des Lernmaterials, z. B. in
der Einstiegsphase wird das Vorwissen der Lerneratmgerufen, weil die neuen
Informationen am besten behalten werden, wenn rieainsdas vorhandene Wissen
einbauen kann; das neue Material wird in der Adpéiase auf verschiedene Weise
erarbeitet, weil man am besten die Informationendlie die einer tiefen Elaboration
unterliegen;  Wiederholungsphasen werden eingesetateil systematische
Wiederholung und Memorisierung dem Behalten forder$ind, u.s.w.

Das Stufenschema, das sich auf die Lehrerausbildurd) Unterrichtspraxis am
nachhaltigsten ausgewirkt hat, stammt von Jocheth Monika Grell (Grell/Grell
1990:103-116, 117-277). Ihr ,Rezept fur die Austiig einer Unterrichtsstunde®
besteht aus folgenden Schritten:

1. ,Auslésen positiver reziproker Affekte“, d.h. HezBen einer lernférderlichen
Unterrichtsatmosphére

2. ,Informierender Unterrichtseinstieg” (Information bér die Zielstellung,
Wichtigkeit der Ziele, Thema, Unterrichtsinhalte)
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3. Informationsinput: Eingabe von Wissen, das fir digitere Erarbeitungsphase
notwendig ist

4. Formulierung der Lernaufgabe

5. selbstandige Erarbeitung der Lernaufgabe von dedl&mn (,Lernerfahrung®)

6. Auswertung, Weiterverarbeitung, Klarung von Lerngighigkeiten.

Das Schema ist kognitiv ausgerichtet und an Velumidt vorgegebener Lehrstoffe
orientiert. Charakteristisch sind hier Lehrerdominaund verfestigte Abfolge von
Einzelschritten. Der Unterrichtsverlauf ist ohneeifaum fir die spontane
Schuleraktivitat und ohne Bericksichtigung von sktiyen Erfahrungen und
Interessen der Schuler geplant. In weiteren Phaseelpten wurde versucht, diesen
Nachteil abzuschaffen.

Im Rahmen der dialektischen Didaktik entwickelte tHay Klingberg ein
Stufenschema, das er den ,Kreislauf didaktischenkfanen* nannte. Klingberg
lehnte starre Phasenkonzepte grundséatzlich ab.Ub&rrichtsprozess entfaltet sich
nach seiner Meinung in der dialektischen Einheit zehren und Lernen, Vermittlung
und Aneignung, Fihrungsrolle des Lehrers und Séliggkeit der Schiler. Der
Grundrhythmus des Unterrichtsprozesses wird durcas dVerhéltnis von
Neuvermittlung und Konsolidieren gepréagt. Die Eintgg in Unterrichtsschritte stiitzt
sich auf ihre Funktion im Prozess des Lehrens uechéns. Der methodische Gang
wird von der didaktischen Funktion der einzelnertddichtsschritte bestimmt. Diese
sind:

Vorbereitung auf einen neuen Unterrichtsgegenstand
Zielstellung und Zielorientierung
Arbeit am neuen Stoff
didaktisches Konsolidieren (Wiederholen, Eintuben)
Systematisierung des Wissens und Kénnens
Anwendung
Kontrolle und Bewertung der Unterrichtsergebnisse.

iesen Funktionen entsprechend unterscheidet Kéirggimlgende Unterrichtsphasen:
HinfGhrung und Vorbereitung: Motivierung, Zielstallg, Sicherung des
Ausgangsniveaus
Arbeit am neuen Stoff: Erstvermittlung, Vertiefur@ystematisierung, Anwendung
Kontrolle und Bewertung: Leistungsvermittiung, Llaisysbewertung,
Schulerbeurteilung

4. Arbeit am alten Stoff: Einpragen, Festigen, Einjl#abilisieren.

FPOVVYVYVYVYVYY
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Die Unterrichtsphasen werden von der permanentagridise der Wissensbestande der
Schuler, Wiederholung und Leistungskontrolle begtei

Klingbergs Modell ist weniger als ein Rezept fue ddurchfihrung der einzelnen
Unterrichtsstunde zu verstehen, sondern es verwadist auf die grundlegende
Gesetzmpigkeit im Ablauf des Unterrichtsprozesses. Die&alsiche Einteilung einer
Stunde in Unterrichtsschritte héngt von verschiedefaktoren ab, u.a. von dem
Unterrichtsziel, dem Lernstoff, den Voraussetzungen Schiler (Klingberg nach
Meyer 1996a:195-197). Das Konzept von Klingbergclzeeét sich dank seiner
Allgemeinheit durch eine Universalitat aus, dieedaubt, auf seiner Grundlage sowohl
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einen traditionellen lehrer- wie auch einen offersshulerorientierten Unterricht
durchzufihren.

Das Konzept, in dem die Interessen und ErfahrumigerLernenden in gftem M&ie
bertcksichtigt werden, stammt von Ingo Schelle8ll%ach Meyer 1996a:198-203).
Er machte die Erfahrungen der Schiler — sowohirdigen Unterricht mitgebrachten
als auch die im Unterrichtsprozess neu entstandermmm Ausgangspunkt und Kern
der Unterrichtsarbeit. Hinter diesem Konzept stelat die Tatigkeitstheorie von P.
Galperin. Der erfahrungsbezogene Unterricht bestetidrei Phasen:

1. Aneignung der eigenen Erlebnisse, Phantasien ufahfengen der Schiler zum
neuen Thema

2. Verarbeitung und Ergdnzung (,Reorganisation*) diederfahrungen durch
Konfrontation mit den Erfahrungen der Mitschiler, rwEiterung um
gesellschaftlich vermittelte, praktische und/ otheoretische Wissensbestéande

3. Veroffentlichung von verarbeiteten Erfahrungen.

Dieses Unterrichtverstandnis beruht auf der Umweytder Lehrer- und Schilerrolle.
Nicht Lehrerdominanz, sondern Schilerorientieruigd sausschlaggebend fir den
methodischen Gang des Unterrichts. Der Lehrer asgah und moderiert die
Lernsituation der Schiler. Das Wissen und das mndetbbe Konnen des Lehrers
werden eingesetzt, um den Lernenden bei der Etarfgeivon eigenen Erfahrungen
Hilfe zu leisten. Das Phasenkonzept von Schelteziree Antwort auf die veranderten
sozialen Verhaltnisse wie Emanzipation der Jugehdh, Abkehr von autoritéarer
Erziehung, Partnerschaft in der Beziehung zwischegendlichen und Erwachsenen.
Hier werden die Schiler als vollwertige Subjekteasegenommen. Aber dieses
Phasenmodell ist auch nicht allgemeingiltig, somdezbenso wie die fruher
dargestellten, an ein bestimmtes Unterrichtsmagiedunden: Es eignet sich vor allem
fur die Modellierung des projektformigen Unterrighind solche Unterrichtsinhalte,
die eigene Erfahrungen der Lernenden voraussetreh fardern sollen (Meyer
1996a:203).

Die oben dargestellten Phasenschemata des Unterkdhnen im Literaturunterricht
verwendet werden. Je nach den aktuellen Bediurfmig&elsetzung und Lernsituation
kann gewahlt werden zwischen dem kognitiv-informieten Modell von Grell (z.B.
im Fall der Erarbeitung von Epochenwissen) oder defahrungsbezogenen von
Scheller, wenn es um die Artikulation von subjestivErlebnissen im Kontakt mit dem
literarischen Kunstwerk geht. Beide Modelle kdnsah auch einander durchdringen
und einander ergédnzen, wenn der Lehrer die Integravon dem Kkognitiv
ausgerichteten und erfahrungsbezogenen Untermshtedot.
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7.4.2. Der methodische Gang des Literaturunterricht s

In den Fachdidaktiken wird der methodische Gangutgerrichts fur die Bedurfnisse
der jeweiligen Disziplin modelliert. Am Beispiel Rokonkreten Unterrichtsinhalten
wird deutlich sichtbar, dass die Abfolge von einegl Unterrichtsphasen von der
Zielstellung und Spezifik der Disziplin (Lerninhajtabhangig ist.

In der Literaturdidaktik kann man im Hinblick aufefsetzung und Unterrichtsinhalt
zwischen zwei Grundtypen des Unterrichts untersigmei 1) Unterricht, in dem das
literaturhistorische Wissen von literarischen Epmtivermittelt und angeeignet wird
und 2) Unterricht, in dem an einem literarischerrk\ggarbeitet wird.

Dem ersten Typ des Literaturunterrichts wird in bkeraturdidaktischen Fachliteratur
weitgehend weniger Platz eingeraumt als dem zwelitemesultiert wahrscheinlich aus
der Tatsache, dass eine solche Literaturstunddiciiwie z.B. eine Geschichtsstunde
oder Geographiestunde) nach den Prinzipien dereAlgndidaktik durchgefihrt

werden kann. In diesem Fall steht die Vermittlungd uAneignung von einem

bestimmten Wissensbereich, also die kognitive Aliiv der Lernenden im

Vordergrund. Diesem Grobziel der Stunde muss dénodésche Gang des Unterrichts
entsprechen. In der Lehrerausbildung muss zudhtdie Organisation der Arbeit im

Hochschulstudium und die wichtige Rolle des selmigen Wissenserwerbs der
Studierenden bericksichtigt werden. Die Literaturde mit dem Thema

~Epochenwissen” kann folgenden Verlauf haben:

1. Einstieg

1.1. In der vorangehenden Stunde:

» Feststellung des Ausgangsnhiveaus der Lernenderani@@ajion des Vorwissens,
Sammeln und Systematisieren von Informationen, digedie Studierenden bereits
verflgen

» Motivierung

» Information Uber die Unterrichtsinhalte (Schwerpigjk der kommenden
Unterrichtseinheit, Informationen tber Fachliteratu diesem Thema

» erste Prasentation: Selbstandige Arbeit der Stewglem, Lesen der Fachliteratur
(Informationsinput)

1.2. In der Stunde, in der das Thema erarbeitet: wir

» der informierende Unterrichtseinstieg”: genaue Abgn zu Schwerpunkten und
Themenbereichen des Unterrichts, Verlaufsplan derde

2. Sicherung des Ausgangsniveaus nach der sehditgtal Lektlre der Fachliteratur

3. ggof. zweite Prasentation (Informationsinput): r&uortrag, didaktischer Film,

Studentenreferat 0.a.

4. Erarbeitung von einzelnen Themenbereichen/Sqhwéten/Problemen

5. Veroffentlichung und Auswertung der Arbeitsengsbe

6. Systematisierung des Wissens, Zusammenfasseitgyfithrende Informationen

In der darauffolgenden Stunde:

7. Wiederholung und Festigung von Informationen.
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Die Einstiegsphase soll in zwei Unterrichtsstundgsitfinden. Der letzte Teil der
vorangehenden Stunde ist der Feststellung des Agsgeveaus der Lernenden, der
Organisation des Vorwissens, der Motivierung undia®@rmation tber die Inhalte der
kommenden Unterrichtseinheit gewidmet. Der Lehadirdas Wissen aktivieren, Uber
das die Studierenden schon verfligen. Dieses Vongeke lernpsychologisch
begriindet: Man behalt besser neue Informationemnwman sie in die bereits
vorhandenen integrieren kann. Die Lernenden solgoh in dieser ersten
Einstiegsphase an alle Informationen erinnern, gi® zum neuen Thema schon
erworben haben. Im Fall einer literarischen Epodtimnen das Angaben zu
geschichtlichen Ereignissen, Mode, Architektur, gkah und Werken aus der
polnischen und Weltliteratur 0.a. sein. Dieser Withtsschritt endet mit dem Hinweis
auf die Fachliteratur, die als Vorbereitung fur dié&chste Unterrichtsstunde gelesen
werden muss.

Die Stunde, die dem neuen Thema gewidmet ist, kaitndem ,informierenden
Einstieg* begonnen werden. Der Lehrer gibt einéverblick Uber die wichtigsten
Themenbereiche und berichtet Uber die inhaltlicBehwerpunkte des Unterrichts.
Diese Form ist im Hochschulstudium besonders geegigienn sie organisiert und
systematisiert den neuen Wissensbereich. Dadurald wen Studierenden der
Leitfaden fur die selbststéandige Arbeit am Lerrfsggfgeben. Sie bekommen zugleich
ein Beispiel fur systematische Erarbeiten einesniédse Der nachste Schritt ist die
Diagnose des Wissenstandes der Lerner nach detstétigen Arbeit an dem neuen
Thema. Wenn der Lehrer das vorhandene Wissen atgialiend einschéatzt, kann er
sofort die Lernaufgabe formulieren, anderenfaltsdi® Erganzung des Wissens im
Kurzvortrag oder im Verweis auf die entsprechendellés in der Fachliteratur
notwendig. Die Erarbeitung der einzelnen Problenf@gt in der Arbeitsphase, in der
verschiedendJbungsformen, Sozialformen und Handlungsmuster eitge werden
(dazu gehort auch z.B. die Projektarbeit oder dasddenlernen). Die Ergebnisse der
Erarbeitung werden verdffentlicht (vorgetragen oteder Bildform prasentiert) und
von anderen Lernenden kommentiert. Zum SchlussStlerde wird das Thema vom
Lehrer im Kurzvortrag zusammengefasst, erganztameitert. Das erarbeitete Thema
wird in der nachsten Stunde wiederholt (z.B. anhand Kontrollfragen) und dadurch
gefestigt. Das ist auch der passende Moment, umedémtuell noch auftretenden
Zweifel aufzurdumen.

Besondere Aufmerksamkeit der Literaturdidaktikdtr @dgn Phasen der Literaturstunde,
die der Arbeit an dem literarischen Werk gewidnsgtdenn dieser Typ des Unterrichts
entscheidet Uber die Spezifik der Literaturdidaktikesem didaktischen Problem
haben auf polnischem Boden viel Aufmerksamkeit.uPasterniak (1991:62-70, 71-
173) und Krauze (1982:114-115) geschenkt.

Das Phasenmodell von Pasterniak scheint fur diendsprachige Literaturstunde
besonders interessant zu sein. Dieser Literatuktlida betont die Wichtigkeit der
Vorbereitungsphase im Prozess der Rezeption uraiphetation eines literarischen
Werkes. In der Einstiegsphase unterscheidet ePlése der indirekten und direkten
Vorbereitung auf die Arbeit mit dem literarischeneklkl Als die indirekte
Vorbereitung“ bezeichnet er die Ausbildung von Uesepetenz, Fahigkeit zum
Verstehen und Bewerten des literarischen Werkes, idi langen Prozess des
schulischen und @erschulischen Umgangs mit Literatur entwickelt vegrd Die
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direkte Vorbereitung auf die Hauslektire des Weikesin didaktisches Problem von

grundlegender Bedeutung. Das selbststandige Leseheltire dauert langer als ihre

Besprechung im Unterricht. Das Resultat der Haestades Schulers entscheidet tber

die Qualitdt der Arbeit in der Schule und die Effekdt der Literaturstunde

(Pasterniak 1991:72-74).

Das Phasenmodell von Pasterniak bezieht sich auof ghsamten Prozess des

Erkennens eines literarischen Werkes und umfasséiraree Unterrichtsstunden. Es

folgt dem Phasenschema von Rbthnd ist ein Beispiel fir die Anwendung der

.Problem-Methode" (metoda problemowa) im Literatuterricht. Seine Etappen sind:

1. Vorbereitungsphase

Indirekte Vorbereitung: Orientierung im Niveau dierarischen Ausbildung der

Schiler, Zielstellung, organisatorische Fragen

Direkte Vorbereitung: Orientierung in Vorkenntnisseler Schuler (literarisches

Vorwissen Uber Autor, Epoche, Problematik; gesdhaties Wissen Uber die Zeit, in

der die Handlung spielt; allgemeines Weltwissenjed&rholung und Erweiterung der

notwendigen Kenntnisse; Motivierung zum Lesen (f&tler Motivation“ bei Roth).

Formulierung des allgemeinen Problems und derldetsn Begleitfragen zum Lesen

ausgehend von der allgemeinen Orientierung UbefMd@matik des Werkes (,Stufe

der Schwierigkeiten®)

2. Erarbeitung

2.1. zu Hause: selbststandige, aber gelenkte Lesksitbststandige Arbeit der Schiler

an den Begleitaufgaben, eigene Interpretationsebes(,Stufe der Losung")

2.1. im Unterricht: Beantworten von Fragen, Suchechn der Problemlésung,

Veroffentlichung der Losungsvorschlage (,Stufe @iaas und Ausfuhrens®)

3. Auswertung der Vorschlage und endgiltige LoésiegyProblems

4. Anwendung/ Transfer: Synthese der Arbeit an deendiischen Werk, Bezug zum
kulturellen Kontext (,Stufe des Behaltens und Auesigy)

5. Wiederholung, Festigung, Erweiterung (Krauze 1982:115) (,Stufe des
Bereitstellens, defbertragung und der Integration des Gelernten®).

Das obige Modell, obwohl fir den Polnischunterricbihtstanden, bringt eine

Erkenntnis, die fur die Rezeption der fremdsprashigiteratur eine gfte Bedeutung

hat: Es macht auf die Rolle der Einflihrungsphasmenksam. Die Vorbereitung auf

die Hauslektire eines literarischen Werkes in demidsprache ist noch wichtiger als

bei der Lektlre in der Muttersprache. Sie entsateadt Uber das Verstéandnis des

Textes, die eine Voraussetzung fur weitere intéapoeische Tatigkeiten ist. Die

Ganzschriften, die zur Klassik der Nationalliteragehétren, liegen in einer alten

" Das kognitiv ausgerichtete, problemorientierte ébea von Heinrich Roth ist gegen Ende der 1950er
Jahre entstanden. Es wirkte sich auf die Lehrertausty und Unterrichtspraxis in Deutschland besoside
stark aus. Auf polnischem Boden wurde es als ,nefmdblemowa” bekannt. Der Unterricht besteht nach
Roth aus folgenden Stufen: 1) Stufe der MotivatiBrwecken von Lernwiinschen durch Vorflhrung einer
Handlung 2) Stufe der Schwierigkeiten: Die erneilterchfihrung der Handlung in veranderten
Umstanden gelingt nicht 3) Stufe der Losung: Neeebader gewlnschten Leistungsform 4 )Stufe des
Tuns und Ausfiihrens: Die neue Leistungsform wirticie beste Form gebracht 5) Stufe des Behaltens
und Ausiibens: Die neue Leistungsform wird bewugsgegibt , verfestigt bzw. variiert 6) Stufe des
Bereitstellens, debertragung und der Integration des Gelernten: Bréestigte Leistungsform steht fiir
kiinftige Situationen des Lebens bereit (Roth nadyeévl 1996a:184-186, vgl. auch P@er 1998:396-
398.).
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Sprachfassung vor und spiegeln eine andere, detigbriRezipienten fremde Realitat
und Mentalitat wieder. DaSberbriicken der zeitlichen und kulturellen Distaowie
der sprachlichen Schwierigkeiten kann den Lernarfidbdern. Er muss deshalb vor
der Hauslektire Hilfe zur Bewaltigung der beim Lresauftretenden Probleme
bekommen, er soll auf bestimmte Sachverhalte imaWM®raufmerksam gemacht
werden, anderenfalls kann der Kontakt mit dem ditechen Werk erfolglos sein:
Entweder gibt der Leser auf und unterbricht dietliskoder er bekommt den Sinn des
Werkes nicht mit. In beiden Fallen ist der didadttis Ertrag flr die Literaturstunde
gleich Null: Jeder Versuch einer Interpretation musisslingen, die Lernenden sind
demotiviert und nehmen eine ablehnende Haltungrgdmee Literatur ein. Um dieser
Situation vorzubeugen, muss die Einfuhrungsphaserakers sorgfaltig durchgefihrt
werden.

Das Bereitstellen von Lesehilfen fir die Hausle&tist@$t bei manchen
Literaturlehrenden auf einen Widerstand. Sie glaulmit einem Leser-Fragebogen
lenkt man die Rezeption eines Werkes im Vorausna bestimmte Richtung, was eine
unbelastete, spontane Aufnahme unméglich macht. Abggment ist nattrlich nicht
unbedeutend, aber nicht allgemeingtiltig. Zum einerss man bedenken, dass die
Studierenden neben dem Text auch die Sekundatlitdsanutzen, ihre Textrezeption
ist also auch nicht unbelastet. Unzéahlige Buchleztpmgen und Interpretationen von
Kanonwerken sind per Mauseklick im Internet zu éndund das in ihrer trivialsten
Form. Die eingefahrenen Interpretationsklische&sddrt verbreitet werden, sind eine
grdpere Gefahr fir das selbststdndige Denken als ehgeBogen, das die eigene
Gedankenarbeit erfordert. Zum anderen: Nicht jedgagebogen muss die
Interpretation im Voraus festlegen. Man kann eirsdgrotokoll mit allgemeinen
Fragen (z.B. zu Figuren, Handlungsgang, Problematiteraturgattung, Erzahler
u.s.w.) entwerfen, die als Lesehilfe zu mehrererrkéfe eingesetzt werden kénnen.
Man soll auch bedenken, was ein fggtes Hindernis und eine @i@re Gefahr fur die
Literaturstunde ist: stumme, verstdndnislose odgtenkte” Lerner. Die Vorbehalte
gegen Lesehilfen bei der Hauslektire sind unvediitip wenn man sich
vergegenwartigt, dass Verstehenshilfen in anderedllers z.B. in der
Fremdsprachendidaktik (gelenktes Lesen und Horem der Schulung von
Leseverstehen und Horverstehen) empfohlen werdemch Ain der Arbeit an
literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht tegaturdidaktik C) sind
Rezeptionshilfen eine Regel.

Andererseits braucht man Lesehilfen nicht immergibs Werke, deren Interpretation
von dem Zusammengio der heutigen Perspektive und der Bedeutung zur
Entstehungszeit des Buches lebt, den man im Uderusspielen will. Dann
vermeidet man naturlich derartige Lesehilfen, dierzeitig darauf aufmerksam
machen. Im Allgemeinen kdnnte man Fragebdgen akehide fir umfangreiche
Gesamtschriften aus dem 18. und 19. Jahrhundert kamplizierter Struktur
empfehlen (Dramen, z. B. von Lessing oder histbesbramen von Schiller, Goethes
Faust, Gesellschaftsromane 0.4.).

Mit der thematischen Vorentlastung der Hauslekigétedas Motivationsproblem eng
verbunden. Die Lernenden missen zum Lesen scheiéfgrke zusatzlich motiviert
werden. In der Einstiegsphase muss der Lehrer demriingshorizont der Leser
aufbauen und ihr Interesse wecken. Geeignet zemi&swveck kann eine Aufgabe zur
kreativen, schriftlichen oder mindlichen Sprachpididn sein. Nach Informationen
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Uber die Figuren oder Darstellung von Orten, wo Higndlung spielt (Schloss,
Landschaft/ Videofilm, Photos) werden die Lernendeeten, die Hypothesen zur
Handlung und Thematik des zu lesenden Werkes Zlerstend als eine kurze
Erzéhlung zu présentieren. Die Hypothesen der Icemeeden zu Beginn der nachsten
Stunde mit dem Originaltext verglichen, Unterschieshd Ahnlichkeiten werden
festgestellt und besprochen.
Zur Vorbereitung auf die Hauslektire gehort auch Héntergrundwissen uber die
geschichtliche und soziale Situation zur Zeit demtskehung des Werkes, die
Informationen Uber die Entstehungsgeschichte, deratischen Stoff, biographische
Daten uber den Autor. In manchen Fallen gehdren =zien notwendigen
Wissensbestand, der Uber das Verstehen des Werkssheidet, und muissen
deswegen in der Einstiegsphase unbedingt erarlpedteten. Diese Notwendigkeit gilt
im Gegensatz zu Lesehilfen als unbestritten, egmartige Einfuhrung gehort meistens
zum festen Bestandteil der Arbeit am literarisctéark.
Im Rahmen der Literaturdidaktik in Deutschland &hdhan ein Stufenschema, das fir
den fremdsprachigen Literaturunterricht geeignét (i<ischmann/ Schrdder, nach
Riemer 1994:298):
1.Einfihrung in den literarischen Text: MotivierynZielstellung, inhaltliche
Einfihrung
2.Sprachliche Vorbereitung auf die Textrezeptioaré&stellung von Rezeptionshilfen
3.Erstrezeption:Gewinnung eines Gesamteindruckas&en des wesentlichen Inhalts
(Orientierungsfragen, -aufgaben)
4. Kontrolle des Textverstandnisses: Aufgabenstgtun
5.Vertiefende Rezeption durch analytisches Lesem®n@erungsaufgaben. Angestrebt
wird absolutes Verstehen.
6.Interpretation und Bewertung des Textes. Diskumssi
7.Abschluss der Textbetrachtung: erneutes LesenTdgtes, Einbeziehung anderer
Klnste
8.Weiterfilhrende Behandlung: Diskussion der Probteliungen
Obwohl das Stufenschema fir die Arbeit mit litesahen Texten im
Fremdsprachenunterricht konzipiert wurde, kann wshan der Literaturdidaktik B
Verwendung finden. Es ist allerdings einseitig é&hentriert und lasst keinen
Spielraum fir die Einbeziehung der Schuilererfahemngm Kontakt mit dem
literarischen Werk. Die Erwdahnung von ,absolutenrstehen” lasst vermuten, dass
das Konzept die Interpretationsarbeit nach dem wenanenten, nicht nach dem
rezeptionsasthetischen Ansatz voraussetzt. Fir Bkelirfnisse der modernen
Literaturdidaktik soll das Modell ,geotffnet® werdendamit der Unterricht
schilerorientiert und erfahrungsbezogen (im SirereLése-Erfahrung) gestaltet wird.
Im Unterrichtsverlauf miissen Phasen der persémi@montanreaktion auf den Text
bei der Interpretation in der Erarbeitungsphasewieso der individuellen
Auseinandersetzung mit dem Text eingeplant werdeliier bietet sich die
Modifizierung des Phasenschemas in die von |. $shebrgeschlagene Richtung an.
Die Phasierung des Unterrichts, in dem an eineenalitschen Werk gearbeitet wird,
kann folgendernf@éen aussehen:
1. Einstieg
» Aktivierung von Vorwissen in Literatur (Epoche, Autliterarische Gattung), ggf.
auch in Geschichte (politisches, soziales, kultidnisches Hintergrundwissen)
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>

>

Einfuhrung in die Thematik des literarischen Werkes

bei Bedarf: lexikalische Vorentlastung (Verweis augfraltete Redewendungen,
Termini, Sachverhalte, Fremdwdrter). Hinweis a@f Bolle der Anmerkungen und
Erklarungen zum Text.

Motivierung, Wecken von Interesse: Aufbau des Etwagshorizonts,
Hypothesenbildung Uber die Handlung und Problematik

Bereitstellung von Rezeptionshilfen (Begleitaufgabdlr das Lesen -
Leseprotokoll, Fragebogen)

2. Prasentation: Lesen der Lektlire zu Hause.

3. Erarbeitung

3.1. zu Hause: Arbeit am Leseprotokoll/ Fragebogen
3.2. im Unterricht:

>

>

Kontrolle des Textverstindnisses: Rekonstruktiors dehalts, Klarung der
Verstandnisfragen zum Inhalt und Handlungsgang

Erstrezeption: personliche Spontanreaktion der rLesef den Text, erste
Interpretationshypothesen (z.B. aus der gegenwedirtigerspektive), Gewinnung
des Gesamteindrucks.

Vertiefte Rezeption: Vorschlage der Lerner fir di@agen/Probleme, die
besprochen werden sollten. Erganzung und Vertiefungler
Interpretationsproblematik durch den Lehrer. Gesemme Formulierung der
Aufgaben zur Textanalyse und Interpretation.

Textanalyse und Interpretation: analytisches Legen gewdhlten Textstellen,
Interpretationsvorschlage, Erkennen der Spezifik Iderarischen Gattung, der
Stilmittel u.a.

4. Veroffentlichung der Arbeitsergebnisse

5. Auswertung von Lernenden, Diskussion, Erganzung Erweiterung von dem

Lehrer. Bezug zum kulturhistorischen Kontext, emodpezifische Perspektive der
Interpretation.

6. Weiterfihrende Behandlung. Aktualitat in dertigen Situation. Kreativer Umgang
mit dem Text, eigene Textproduktion.

7. In der darauffolgenden Stunde: Wiederholung

Die zusammenfassendébersicht Uber die Phasierung des Literaturuntesicm
Vergleich zu allgemeindidaktischen Phasenmodeb@ridert die Tabelle 3.
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ALLGEMEINDIDAKTIK

LITERATURDIDAKTIK

GRELL SCHELLER | KLINGBERG | Epochenwissen Arbeit am
kognitiv erfahrungs- dialektisch literarischen
bezogen Werk
»Informierende | Aneignung der | Vorbereitung, |Vorbereitung: | Einstieg:
r Unterrichts- | Erlebnisse, und Zielstellung Abrufen und | Aktivierung
einstieg” Erfahrungen Organisation |von Vorwissen,
des Vorwissens Einfiihrung in
und die Thematik,
Erfahrungen, |lexikalische
Wecken von Vorentlastung,
Interesse, Aufbau des
Verweis auf Erwartungshori
Fachliteratur | zonts,
Hypothes-
enbildung,
Bereitstellung
von
Rezeptions-
hilfen
Informations- Arbeit am selbststandigeg Prasentation:
input neuen Stoff Informations- |Lesen der
Erstvermittlung| beschaffen Lekture
(Présentation)
-Feststellen des
Ausgangs-
niveaus
Formulierung | Verarbeitung | Vertiefung Erarbeitung -Erarbeitung:
und Erarbeitungund Ergénzung| (Erarbeitung) |Verarbeitung | Arbeit am
der .Reorganisatio von Leseprotokoll
Lernaufgabe |n“der Informationen | -Kontrolle von
Erfahrungen bzw. Textverstandnis
Erweiterung un Erfahrungen | -Erstrezeption:
Wissens- personliche
bestéande Spontan-
reaktion
-Vertiefte
Rezeption
-Textanalyse
und
Interpretation
Auswertung Veroffen- Kontrolle und | Veroffen- Veroffen-
Weiter- tlichung von Bewertung tlichung tlichung
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verarbeitung,
Klarung von
Lern-
schwierigkeiten

verarbeiteten
Erfahrungen.

Systematisierumn
g des Wissens
und Kénnens
Wiederholen,
Eintben

Auswertung

Erweiterung,
Systematisierur
g

Anwendung
Wiederholung

Auswertung

Weiterfuhrende
nBehandlung

Wiederholung

Konsolidierung

Tabelle 3. Phasen des Literaturunterrichts
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8. Literaturlehrgang in der
Deutschlehrerausbildung als ein
facherubergreifender Lehrgang

Der Literaturlehrgang in der Deutschlehrerausbitgdsall einen facheribergreifenden
Charakter haben. Die facherUbergreifende GestaltleyyLehrgangs beruht auf der
Integration ausgewahlter Bereiche aus anderen Rusigsfachern der
Lehrerausbildung in den Literaturlehrgang. Einersdoeleren Rang haben hier
Didaktik/Methodik Deutsch als Fremdsprache und Speaxis. Uber diese Position
der beiden Facher entscheiden die grundlegenden gabeh  der
Deutschlehrerausbildung unter fremdsprachlichen irBeohgen: Entwicklung der
kommunikativen Kompetenz in der Zielsprache sowieermittiung von
berufsbezogenen Kenntnissen und Fertigkeiten. Digvéhdigkeit der Integration mit
der Fachdidaktik DaF ergibt sich aus der Tatsaghss der Literaturlehrgang an einer
Institution der Lehrerausbildung stattfindet und 8ehultypspezifik entsprechen muss.
Die Notwendigkeit der Integration mit Sprachpraxésultiert aus der Stellung der
fremdsprachlichen Literaturdidaktik zwischen Literarwerb und Spracherwerb, wo
mehr Aufmerksamkeit der Entwicklung des sprachlickénnens gewidmet sein muss
als im muttersprachigen Unterricht.
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8.1. Integration der Fachdidaktik Deutsch als
Fremdsprache in den Literaturlehrgang

Die Problematik der Integration der FachdidaktikFDa den Literaturkurs wurde in
dieser Arbeit mehrmals angesprochen. Die Ideemtegtation dieser Facher entstand
aus dem Bedirfnis nach der Entwicklung der liteditlaktischef® Kompetenz, d.h.
der Fahigkeit, im Deutschunterricht mit literarisch Texten zum Zweck des
Spracherwerbs zu arbeiten. Es unterliegt keinem ifélyedass eine derartige
Kompetenz bei Deutschlehrern unentbehrlich ist imder Ausbildungszeit geschult
werden solle. Die Kontroverse betrifft die Gestajudes literaturdidaktischen Kurses.
Es bieten sich hier drei Mdglichkeiten an: der tdtardidaktik-Kurs kann im Rahmen
des Faches Fachdidaktik DaF, integriert in denraiteglehrgang oder als ein separater
Lehrgang dargeboten werden.

Die in der gegenwartigen Didaktik herrschende Temdeur F&cherintegration und
Aufhebung der Einteilung in einzelne Ausbildungsiéc veranlasste manche
Didaktiker zur Forderung nach der Einbeziehung lderaturdidaktischen Inhalte in
den Literaturlehrgang. Die Facherintegration sait# der Schulung der didaktischen
Kompetenz durch die Vermittlung des notwendigenhogischen Wissens und die
Didaktisierung der literarischen Texte im Fach tdtar beruheff (Stasiak 1995:42-
43, 156, 158-159).

Eine solche Entscheidung darf jedoch nicht ledmlimit einem didaktischen
Modetrend legitimiert werden. Es muss die Fragentveartet werden, welche
Kenntnisse und Fertigkeiten in der Literaturdidaltunftige Deutschlehrer erwerben
mussen, und ob ihre Vermittlung im Rahmen des &itetehrgangs tatsachlich
sinnvoll ist.

Damit die zuklnftigen Lehrer befahigt werden, Bigsche Texte zum Zweck des
Spracherwerbs im Fremdsprachenunterricht effektmzusetzen, mussen sie
vielseitiges Wissen und zahlreiche Fertigkeiteritbes, die systematisch dargeboten
und eingetbt werden missen. Die Einbeziehung vorieden Lehrinhalten in den
Literaturlehrgang ist aus organisatorischen Grundemdglich und aus sachlichen
Grunden unerwinscht. Fiar die philologische Aushiglu sind in der
Deutschlehrerausbildung an den Fremdsprachenkolegsger Stunden vorgesehen
als fur die Ausbildung der didaktischen Kompetemnmfir ein umfangreicher

S Die Bezeichnung ,literaturdidaktisch” in diesempitel bezieht sich auf die Literaturdidaktik C, d.h
Literaturdidaktik als Teil der Fachdidaktik Deutsals Fremdsprache.

"8 Dieses Problem war oft Gegenstand der Diskussitm&ortbildungsseminaren fiir Literaturlehrer seit
1997. Die Integration von beiden Fachern solltehnder Auffassung mancher Lehrerausbilder vor allem
dadurch realisiert werden, dass die Studierendenindi Literaturunterricht behandelten Texte fiir den
schulischen Deutschunterricht didaktisieren soll2aswegen sollten im Kollegstudium im Rahmen des
Faches Literatur vor allem solche Texte behandelden, die von den Studierenden in ihrer kiinftigen
Arbeit als Lehrer im Deutschunterricht genutzt veerdkdnnen. Eine solche Art und Weise der
Vermittlung von literaturdidaktischen Inhalten halber einen zufélligen Charakter und sdbtlieine
eingehende und systematisierte Arbeit an diesdri@ratik aus.
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Facherblock bestimmt 1t Es ware widersinnig, noch einen Teil des besemsd
Stundenpensums flr Literatur der Vermittlung deafalitischen Inhalte zu widmen.
Entscheidend ist jedoch, dass es im Rahmen destutkehrgangs unmdglich ist, das
notwendige literaturdidaktische Wissen systematisal vermitteln, denn die
Konzentration auf Didaktik wirde die Beschaftigungt dem literarischen Stoff
beeintrachtigen. Der Literaturlehrgang (Literatdedkitik B) verfolgt andere Ziele und
behandelt andere Inhalte, als die Literaturdida&tjkwas im Kapitel 1.2.3. und 1.3.)
ausfuhrlich dargestellt wurde. Deswegen ist esvailhndie Studierenden zur Arbeit
mit literarischen Texten im Deutschunterricht inegn separaten literaturdidaktischen
Lehrgang zu befahigen, der einen facherubergregier@harakter besitzen soll. Ein
solcher Lehrgang bildet eine notwendige Erganzueg diteraturlehrgangs und
verleiht der literarischen Bildung eine praktisddienension dank seiner Ausrichtung
auf die Praxis des Lehrerberufes. Der Kurs hat Zigh die kinftigen Lehrer zum
Einsatz von literarischen Texten, vor allem von f€ax der Kinder- und
Jugendliteratur, im Deutschunterricht an Grund- @tzerschulen zu beféahigen. Der
Kurs vermittelt literaturdidaktische und methodiscimhalte, die den Studenten des
dritten Studienjahres eine selbststandige Auswadil lderarischen Texte fur die
Bedirfnisse des Deutschunterrichts, ihre Didaktisig und ihren effektiven Einsatz
im Deutschunterricht erméglichen (Kursprogramm Vighhang 11.17.). Im solchen
Kurs kann das Prinzip der Facherintegration voll @eltung kommen. Fir einen
solchen Kurs kann auch ein Teil des Methodik-Bloblestimmt werden, weil die
Literaturdidaktik C mehr Gemeinsamkeiten mit dercheidaktik DaF als mit der
Literaturdidaktik B aufweist. Ein Beispiel eineddeen Lehrgangs wird im Kap. 8.3.
dargestellt.

Das Pladoyer fur einen separaten Literaturdidakéikrgang bedeutet nicht, dass in
der Deutschlehrerausbildung auf die Integration @eachdidaktik DaF in den
Literaturkurs vollkommen verzichtet werden soll.eBe muss jedoch nach anderen
Prinzipien erfolgen als die Behandlung der Lehrtghaus beiden Bereichen in einem
Lehrgang. Die didaktische Kompetenz der Studierendell indirekt bei der
Gelegenheit der Beschaftigung mit dem Hauptgegedstateratur weiter entwickelt
werden. Dieses Ziel kann auf zweifache Weise riealigierden.

In erster Linie soll dazu die vorbildliche methatie Gestaltung des
Literaturunterrichts beitragen. Der Literaturunieht soll, wie jede andere
Unterrichtsstunde in der Lehrerausbildung das Bdigier fachlich einwandfrei
konzipierten Unterrichtsstunde vermitteln. Sie g6l die Studierenden das Muster
eines Unterrichts sein, das sie nachahmen koénneobd&htung und Teilnahme an
einer attraktiven und lerneffektiven Unterrichtssta préagt sich in Bewusstsein der
zukinftigen Lehrer ein und bildet die Grundlagen diés erfolgreiche methodische

" Fur die philologische Bildung an Fremdsprachemgs] zu der 3 verschiedene Facher, namlich
Sprachwissenschaft, Literatur und Landeskunde beetcwerden, sind 435-465 Stunden vorgesehen;
davon flUr Literatur nur etwa ein Drittel, also rma&l 155 Stunden (z.B. 5 Semester mit 2

Wochenstunden) in der ganzen dreijahrigen Ausbddaeit (Stasiak 1995:11, vgl. auch Kap. 4.3.1.). De
Ausbildung der didaktischen Kompetenz ist am NKJ& dmfangreiche Block der methodisch-

padagogischen Facher gewidmet. Der Curriculum-Erit@®tasiak 1995:11) bestimmt dafiir 25% der

gesamten Stundenzahl wahrend der ganzen Ausbildeibhgsd.h. zwischen 390 und 435

Unterrichtsstunden, dazu zusétzlich 150 Unterrgthteden Schulpraktikum.
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Handeln in der Berufspraxis. Diesen Lerneffekt kanan als ,erlebte Methodik"
bezeichnen. Er ist besonders wichtig, denn die Westen der Grund- und
Oberschulen erleben in ihrer zwdlfjahrigen Aushilgszeit vorwiegend verkopften
Frontalunterricht. Damit sie zu Lehrern werden, di@t den gegenwartigen
Errungenschaften der Fachdidaktik ,Deutsch als Beprache” vertraut sind, missen
sie methodisch umerzogen werden, mussen sich digluraysorientierten Methoden
durch standige Erfahrung mental und emotionell i&igen, so dass sie zu ihrer
.Zweiten Haut" werden. Das ist wichtig zum einengerm der mehrmals betonten
hohen Lehreffektivitat der handlungsorientiertentivdelen, zum anderen wegen der
Tatsache, dass die Kollegabsolventen in der refotem Schule arbeiten werden, in
der Handlungs- und Schulerorientierung fgeschrieben sind. Diese
Umerziehungsarbeit kann im Methodikunterricht alleicht realisiert werden; dabei
muss die handlungsorientierte Unterrichtsgestaltumgallen Ausbildungsfachern
mithelfen. Die Studierenden sollen die Wirkung dandlungsorientierten, produktiven
Methoden der Textarbeit (u.a. kreative Schreibaadga Rollenspiele) auf die
Lernergruppe erleben und ihre hohe Lerneffektivitédlge der eigenen, unmittelbaren
Erfahrung feststellen. Das standige Erleben, weehdindlungsorientierten Methoden
im Literaturunterricht Anwendung finden, hilft de®tudierenden, diese Methoden
selber bei der Arbeit mit literarischen Texten iraubschunterricht einzusetzen. Auf
diese Weise gibt der Handlungsorientierte Litetattgrrichnt den Studierenden
Beispiele fur die methodische Gestaltung der eigehdeit mit literarischen Texten
im Deutschunterricht, und entwickelt dadurch iliterdturdidaktische Kompetenz.

Die Integration von Didaktik/Methodik in den Liteéusunterricht soll zum zweiten
durch die Nutzung des schon vorhandenen, im RahdeenDidaktik/ Methodik
erworbenen didaktischen Koénnens der Studierendenwinkdicht werden. Der
Literaturunterricht soll so oft wie mdglich nachndérinzip ,Lernen durch Lehren®
gestaltet werden.

Lernen durch Lehren bedeutet, dass ein Teil derrfuektion in die Hand der
Lernenden gegeben wird. Die Lernenden Ubernehmdgahan, die traditionell der
Lehrer erfullt. Man beginnt mit einfachen Teilaubga: Vorlesen der Texte,
Fehlerverbesserung, und geht zu komplexeren Aufgéber: Leitung von Ubungen,
Wiederholungsstunden u.a. So kénnen immeen® Teile des Unterrichts in die
Verantwortung der Lerner Ubertragen werden, bis hin Erarbeitung des neuen
Lernstoffes und Prasentation fur die Klasse. Dieeldu ,Lernen durch Lehren® in
ihrer gegenwartigen Gestaltung ist zu Beginn der80&® Jahre aus der
Unterrichtspraxis entstanden. Sie wurde von J.RtiM&ir den Franzdsischunterricht
entwickelt und seither auf viele andere F&cher tidbgen. Das Konzept wurde im
Laufe der 1980er und 1990er Jahre wissenschaftiidermauert vor allem durch
Erkenntnisse der Lernpsychologie (u.a. tiefe Elation) und
Spracherwerbsforschung. Die Entwicklung zu einedaklischen Gesamtkonzept des
Fremdsprachenunterrichts erfuhr die Idee vor altench die Arbeiten von Martin
(u.a. 1985) und Legutke (u.a. 1988). Die Ideernstliér deutschen Lehrerfortbildung
prasent (Martin 1996:70-86, hier 81-82). Besondei#zlich ist sie in der
Lehrerausbildung, und das in zweifacher Hinsiche &mdglicht den angehenden
Lehrern den standigen Perspektivenwechsel von cl&il&- zur Lehrerrolle und gibt
dadurch einen Anlass zur Entwicklung der Lehrerketrapz; dariber hinaus veranlasst
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sie sie zu einer besonders intensiven Elaboragsn_érnstoffes. Lernen durch Lehren
bedeutet auch Verwirklichung des Prinzips der Saoiilentiertheit.
Dank der Schilerzentriertheit im Unterricht lernelie Studierenden auch die
Verantwortung fur das eigene Lernen, also fur demveEb von Wissen und
Fertigkeiten und fur ihre Lernerfolge oder -misekgé zu Ubernehmen. Das ist
besonders im Fall von jungen Erwachsenen wicht@jrdder Zukunft Lehrer werden.
Sie mussen sich diese innere Einstellung aneigdemit sie sie an ihre Schuler
weitergeben kdnnen. Die handlungsorientierte Gestaldes Unterrichts erfillt diese
Voraussetzung am besten, dadurch dass die Lerneaderder Vorbereitung,
Durchfihrung und Auswertung des Unterrichts begegind und Lehreraufgaben nach
dem Prinzip ,Lernen durch Lehren teilweise tUbemmeh (vgl. auch Jank/Meyer
2000:341). Die positive Erfahrung, die die Kollegitnten im Rahmen der ,erlebten
Methodik” in diesem Bereich machen kdnnen, hilfieh in der Berufsarbeit sich nach
demselben Prinzip zu verhalten.
Die Studierenden kdnnen aufgrund ihrer didaktisdienntnisse sehr gut bestimmte
Teile des Literaturunterrichts selber planen undclfiihren, sowohl wenn es um
Vorbereitung des neuen Lernstoffs geht als auchWiederholung der erarbeiteten
Lerninhalte. Als Beispiele der Studentenbeteiligumng Unterrichtsverlauf kénnen
erwahnt werden:
» Prasentation der Lerninhalte mit Elementen der aisierung und
Begleitaufgaben zum Lernmaterial fur Mitstudentegl.(Anhang 11.16)
> Vorbereitung und Lésung von handlungsorientierterigaben und Ubungen zur
Festigung und Wiederholung der Unterrichtsinhaltg. (Anhang 11.11).
Die Beteiligung der Lernenden am Unterrichtsgeseheh dieser Form hat eine Reihe
von didaktischen Vorteilen, die zur hohen Lehretifetét des Literaturunterrichts und
zugleich zur weiteren Entwicklung der didaktischkompetenz der Studierenden
beitragen. Die Studierenden entwickeln bei der ¥weltung und Durchfiihrung von
Prasentationen zahlreiche didaktische Fertigkeit@® recherchieren, Fachliteratur
benutzen, Lehrinhalte wahlen, Wichtiges von wenigféichtigem unterscheiden,
Lehrstoff strukturieren, Lehrstoff darbieten (Medemwahl), didaktische Hilfen und
Visualisierungsmittel anfertigen (Poster, CollageRhotos, Bilder), Ubungen
vorbereiten: Inhalte zur Einllbung waéhlen, Uber mifébungstyp entscheiden,
Aufgaben und Schlissel anfertigen.
Die Vorbereitung einer Prasentation verlangt eireéetkognitive Elaboration des
Lernstoffes und sorgt dadurch fur seine sehr guteaivkerung im Gedachtnis. Sie
erfordert auch produktives, praktisches Tun: Anderig von visuellen Hilfsmitteln
und Arbeitsblattern. Die Arbeit daran fordert dieuderenden emotional. Eine
dermgen intensive Beschaftigung mit Unterrichtsinhaltemd die Verbindung von
Kopfarbeit, Handarbeit und emotionellem Engagemgatantieren den hdchsten
Lerneffekt in der Aneignung der dargebotenen Umdletsinhalte. Die Présentation
bezieht alle Gruppenmitglieder ein: Sie sind daek dBegleitibungen zur aktiven
Teilnahme am Unterrichtsgeschehen und Verarbeitdeg Inhalte gendtigt. Das
gleiche kann man von der Vorbereitung der Wiedenmgdiibungen behaupten.
Es bietet sich an, im Literaturlehrgang systemhtis€rasentationen und
Wiederholungsstunden durchzufihren, die von dewli&tenden vorbereitet werden.
Die Studierenden sind imstande, in methodischer sielim interessante und
lerneffektive handlungsorientierte Festigungs- uMdiederholungsaufgaben zu
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konzipieren wie didaktische Brettspiele, Partneeffodn, Fragespiele, Karteien,
Kreuzwortrdtsel, Arbeitsblatter mit Multiple-choi€®bungen, Liickeniibungen,
Zuordnungsubungen u.v.m., die fur die Wiederholwes Unterrichtsstoffes an
Lernstationen verwendet werden konnen. Die Vorbemgi der Materialien und

Teilnahme an solchen Wiederholungsstunden ist genguit der Entwicklung der

literarischen wie der didaktischen Kompetenz dernkeaden dienlich. Derartige
Aktivitaten sind ein gutes Beispiel eines handlamgshtierten Literaturunterrichts, in

dem die Integration von Literatur und Didaktik/ Metlik das Erreichen von hdchsten
Lerneffekten in beiden Lernbereichen ermdglicht.

8.2. Integration der Sprachpraxis in den Literaturl  ehrgang

Die Notwendigkeit der Integration der sprachprakten Arbeit in den
Literaturlehrgang resultiert aus der Besonderheier dfremdsprachlichen
Literaturdidaktik. Die Literaturdidaktik B nimmt imSpannungsfeld zwischen
Literaturvermittlung und Sprachvermittlung einemtlein, der die Spracharbeit eine
hohere Position im fremdsprachlichen Literaturuitat einnehmen lasst, als in dem
muttersprachigen Literaturunterricht.

Im Literaturunterricht ist man auf die Sprachkermsga der Studierenden angewiesen,
die im Fach Sprachpraxis erworben worden sind. Adwmr Literaturunterricht hat
seinerseits auch einen Beitrag zum Erwerb der @iathe zu leisten. Die Spracharbeit
im Literaturunterricht unterscheidet sich jedochsemlich von derjenigen im Fach
Sprachpraxis. Die Spracharbeit ist hier nicht dad Zn sich, sondern verlauft am
Rande der Beschéftigung mit dem eigentlichen Lejegstand ,Literatur”. Nicht jeder
Sprachfertigkeit wird die gleiche Aufmerksamkeitsgeenkt, denn man bezweckt
nicht, alle Sprachfertigkeiten gleichfiig zu entwickeln. Es werden nur diejenigen
hervorgehoben, die in indirekter Beziehung zum @stgand ,Literatur” stehen.

In jeder Literaturstunde wird bei der Gelegenheits dUber-Literatur-Sprechens
gleichzeitig das freie Sprechen geubt. LiterarisEfguren, ihre Handlungen, Motive
und interpretatorische Fragen sind die besten atitlohen Sprechanlésse. Die
Zielsprache spielt dabei ihre natirliche Rolle sinéommunikationsmittels. So
verlauft die Entwicklung der Kommunikationsfahigken der Zielsprache, obwohl
griptenteils nicht gezielt, wahrend des gesamten Unkdsgeschehens. Die
Kommunikation im Literaturunterricht ist stark idtsbezogen. Das Behandeln eines
literarischen Gegenstandes schafft immer authdm@istmmunikationssituationen —
die Studierenden wollen miteinander kommunizieten,eigene Meinungen uber das
gelesene literarische Werk und Fragen der Inteapioet auszutauschen. Das Sprechen
Uber Literatur und die eigenen Lesereindrucket@éskanit Emotionen beladen und ruft
grofes Engagement hervor. Die Lernenden sind auf degeid¢éand und den Inhalt
ihrer Aussagen so stark konzentriert, dass siebéandie Sprache als solche vergessen;
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die zwanghafte Konzentration auf die sprachlicherFand Korrektheit weicht dem
Bedirfnis, die eigene Meinung inhaltgpigi richtig mitzuteilen. Diese Einstellung
bringt Lockerung (die Lernenden wissen, dass sieligisprachliche Korrektheit nicht
bewertet werden) und hat oft positive Einwirkungerf die sprachliche Qualitat der
Aussagen. Es ist deswegen auch in sprachpraktistlesicht vorteilhaft und
empfehlenswert, die Lernenden im Literaturuntetrichoft zum freien
Meinungsaustausch in Gruppen oder im Plenum zuvieogén. Das Gesprach uber
Literatur besitzt agjerdem einen hohen erzieherischen Wert und einetuijiswert in
Bezug auf die Entwicklung der intellektuellen Fadigen der Lernenden und auf ihre
Personlichkeitsentwicklung. Im fremdsprachlicheretaturunterricht wird auf diese
Weise das literaturbezogene Gesprach zum eigemgégndind vollig legitimierten
Ziel an sich.

Die mit der Fertigkeit Sprechen aufs engste verboadertigkeit Horverstehen wird
unter naturlichen Bedingungen, in authentischen amkationssituationen
gebraucht und gelbt. Sie ermdglicht, wie im normal®prachgebrauch, das
sinngem@e Reagieren auf Meinunggiiarungen und Rede- oder Diskussionsbeitrage
im Gesprach. Horverstehen wird im Literaturuntdrtricicht gezielt entwickelt, aber es
ist eine notwendige Voraussetzung zur Realisieder¢Ziele des Literaturunterrichts.
Dieselbe Bedeutung féallt dem Leseverstehen zu. Adigse Fertigkeit wird im
Literaturunterricht nicht gezielt getibt, bildet aleene Grundlage fur die Durchfuhrung
der Literaturstunde. Diese beiden rezeptiven Hertign werden im Literaturunterricht
indirekt geiibt, aber nicht planiig entwickelt. Man stiitzt sich hier auf die Ubungen
zum Erwerb dieser Fertigkeiten im Fach Sprachpraxis

Die Fertigkeit Schreiben nimmt in der gegenwartigéneraturdidaktik eine
privilegierte  Position ein. Neben den traditionelle Formen wie dem
Interpretationsaufsatz sind hier die zahlreichemrgfen im sprachlichen Gestalten zu
erwahnen, die in der muttersprachlichen Literatakiik seit langem praktiziert
werden (vgl. u.a. die Methodiken von Essen, UlshofButow, op.cit.). Im
fremdsprachigen Literaturunterricht ist die Entviclg des Schreibens durch den
produktiven Ansatz des Handlungsorientierten Litetanterrichts und die zahlreichen
Methoden, die auf dem kreativen Schreiben basigamantiert.

Aus dieser Darstellung ergibt sich, dass der Sgbwet der Spracharbeit im
Literaturunterricht in der Entwicklung der prodwdn Fertigkeiten, des freien
Sprechens und des kreativen Schreibens, liegt.

Im Literaturunterrichnt  soll man  einen Beitrag  zur llgemeinen
Kommunikationsfahigkeit der Lernenden leisten. Bals aler durch die Entwicklung
der Sprachfertigkeiten auch durch die Entwicklungonv bestimmten
Kommunikationsverfahren erfolgen, die bei der Getdwit der Beschaftigung mit
dem Gegenstand ,Literatur® im Literaturunterricfteeten.

Kommunikationsverfahren sind Typen sprachlich-komikativen Handelns,
spezifische Verfahrensweisen im Vollzug zielgemtét sprachlicher Handlungen. Sie
existieren objektiv-real in der konkreten spradiimmmunikativen Handlung als
gesellschaftlich tradierte Art und Weise des Voeyeh zur Erreichung des
Kommunikationszieles in der Anwendung auf den ketdm Gegenstand. (Michel u.a.
1985:39). Kommunikationsverfahren zeichnen sich cklukonstante funktional-
kommunikative Merkmale aus. Das sind Merkmale, siagh auf eine entsprechende

201



Verarbeitung von relevanten Faktoren und Bedingaorgr Kommunikation beziehen.
Sie sind Ausdruck der spezifischen Bewusstseinlegstbei der Verarbeitung eines
Kommunikationsgegenstandes und des zu seiner Bemandusgewahlten Stoffes
(Michel u.a. 1985:19). Entsprechend diesen Weserksnaden unterscheiden Michels
u.a. vier Gruppen von Kommunikationsverfahren: deske, inzitiative, inventive
und kontaktive Kommunikationsverfahren.

Deskriptive Kommunikationsverfahren sind informiede an Ubermittlung von
Erkenntnisresultaten,  Wissen, Meinungen, Erlebnisseorientiert. Der
Kommunikationsgegenstand ist die subjektiv angesign Wirklichkeit. Ein
dominantes Merkmal deskriptiver Kommunikationsviarém ist ihre Orientierung an
den gegebenen Gegenstanden. Hierher gehéren zBhiBéen, Schildern, Berichten,
Erzahlen (Michel u.a. 1985:43, 118-119).

Kommunikationsverfahren, die das Merkmal ,inzitatibesitzen, sind an der
Handlungsveranlassung beim Kommunikationspartnéentert, Handlungen und/
oder Verhalten ausldsend. Sie sind auf den Pageréchtet — er soll bewegt, aktiviert
werden. Hierher gehdren z.B. Bitten, Auffordern,papieren, Erlauben, Anweisen
(Michel u.a. 1985:45, 119-122).

Inventive Verfahren machen Erkenntnisprozesse delixenntnisschritte sichtbar,
decken Beziehungen auf, klaren. Sie werden genummt,Erkenntnisschritte und -
ergebnisse so darzustellen, dass sie nachvollzietdr@en und tUberzeugend wirken.
Im Vordergrund stehen logisch-semantische Relation@u den inventiven
Kommunikationsverfahren gehoren u.a. Argumentier@gweisen, Begrinden,
Erortern, Widerlegen, Schlussfolgern (Michel u283:46, 122-124).

Kontaktive Kommunikationsverfahren beziehen sichf agiontakte zwischen
Individuen oder gesellschaftlichen Gruppen; im rketamunikativen Sinne betreffen
sie die Organisation sprachlich-kommunikativer Handen selbst (Michel u.a.
1985:49), z.B. Begffien, sich Verabschieden.

Durch schriftliche Realisierung der Kommunikatioedahren entstehen Textsorten,
z.B. bei inzitativen Kommunikationsverfahren Fegtle — die Textsorten Gesetz,
Verordnung; Beantragen — die Textsorten Antrag, &ewng; Vereinbaren — Vertrag,
Abkommen u.s.w. (Michel u.a. 1985:55-56).

Zu den Kommunikationsverfahren, die fir den Literabterricht von grfter
Bedeutung sind, gehodren deskriptive und inventiverfahren. Ausgewahlte
deskriptive und inventive Kommunikationsverfahremllen im Rahmen des
mindlichen und schriftichen Ausdrucks systematisotwickelt werden. Im Rahmen
des mindlichen Ausdrucks sind es :

Berichten

Beschreiben

Erzéhlen

Schildern

Erdrtern

Argumentieren (Begriinden, Zustimmen, Ablehnen)

Die Kommunikationsverfahren Berichten, Erzahlen,hiBern und Beschreiben
kdnnen im Literaturunterricht in Bezug auf denrhteschen Gegenstand vielfaltig
mindlich und schriftlich realisiert werden. Als Bpiele kénnen Aufgaben zu
Konkretisierungen (Ausflllen von Leerstellen) in legenen Lektlren dienen:
Beschreiben einer Figur der Handlung, des Handhmes u.a., Berichten Uber ein
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Ereignis der Handlung (z. B. sachlich-objektiv, 8til eines Polizeiberichts oder von
Fernsehnachrichten), Nacherzahlung der Handlung deis Perspektive einer
Handlungsfigur, Schilderung der inneren, psychiechustande einer Figur,
Fortfuhren (Weitererzahlung) der Handlung u.v.m.

Die inventiven Kommunikationsverfahren koénnen inrrien der mindlichen
Auperung wie Stellungnahme, Diskussion, KurzvortragfelRat gelibt werden. Das
Interpretationsgesprach oder Gesprach Uber Leskeieke in der Anfangsphase der
Lektirebehandlung (Phase der ,bornierten Subjeétivbei Kreft) bieten Gelegenheit
zur mindlichen Stellungnahme, in der die Lerneni®e Meinungen Uber das
gelesene literarische Werk zum Ausdruck bringen nkdn Die Fragen der
Interpretation sind eine geeignete GelegenheitGestaltung einer Diskussion Uber
Verhalten der literarischen Figuren, ihre Eigenfieimaoder die Aussage des Werkes.
Eine besonders geeignete Ubung zum Argumentiereegril@den, Beweisen,
Zustimmen und Ablehnen sind Pro-Contra-Diskussiofienbietet sich an, als Thema
der Diskussion strittige Interpretationsfragen o#entroverse literarische Figuren
vorzuschlagen, Uber die man genauso viel PositiedNegatives sagen kann, und das
Diskussionsthema als eine dialektische Frage zmdleren, z. B. ,Lady Milford —
eine zynische Matresse oder eine leidenschaftlichdéherzige Frau?“ (Schiller,
.Kabale und Liebe"), ,Mutter Courage — eine flrdarlge Mutter oder eine kaltblitige
Kriegshyane?* (Brecht, ,Mutter Courage®), ,Politkder Kirche dem
Nationalsozialismus gegenuber — Anforderung det dder Verrat an Glaubigen?*
(Hochhuth, ,Der Stellvertreter*). Der Verlauf derisRussion kann folgenderipan
organisiert werden: Nach der Formulierung des Bislansthemas unter Beteiligung
der Lernenden wird der Kurs in zwei Gruppen getdik die gleiche Teilnehmerzahl
haben. Die Gruppen sammeln die Argumente, die Thirese bestétigen, z.B. eine
Gruppe — Lady Milford als eine zynische Matresse,athdere — Lady Milford als eine
gutherzige und aufrichtige Frau. Jede Gruppe vétsoachher, die Argumente der
Gegnergruppe zu erraten und Gegenargumente fuSulesgesprach vorzubereiten.
Danach suchen die Gruppenmitglieder einen Gespadiner aus der anderen Gruppe
und diskutieren in Paaren mit dem Ziel, den Ges$m@artner von der Richtigkeit der
eigenen Position zu uberzeugen. Die Lernenden gebea in der Diskussion die
ihnen bekannten Redemittel zur Behauptung, BegnmimduZustimmung und
Ablehnung. Diese sprachlichen Aktivitaten sollen lach Sprachpraxis eingeflihrt
werden, damit die Studierenden eine Basis fiir digefungen im Literaturunterricht
haben. Im Literaturunterricht werden diese Formed erfahren bei der Gelegenheit
des Uber-Literatur-Sprechens weiter geiibt und ekt

Es ist freilich zu bedenken, in welchem Béadie Aktivitaten, die zum Ziel vorrangig
die Entwicklung der Kommunikationsfahigkeit habemdunur einen unwesentlichen
Beitrag zum vertieften Textverstehen leisten kon(eB. das genaue, Uber den Text
hinausreichende Beschreiben einer Handlungsfigar)iteraturunterricht eingesetzt
werden sollen. Wegen der Kiirze des Literaturletggaist es vielleicht sinnvoller,
Aktivitaten, die die sprachliche Aktivitat als Ziah sich haben, im Kurs ,Einfihrung
in Literatur® durchzufihren. Im Literaturlehrgangarin man sich auf Aufgaben
beschranken, die gleicherfiem auf beide Ziele: Interpretation des literarischextes
und Eintibung der Kommunikationsverfahren ausgestctind.
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Neben den oben genannten werden zahlreiche andsreninikationsverfahren bei
der Gelegenheit von Rollenspielen, Planspielen. (@&icht Uber einen literarischen
Helden), Interviews verwendet und gelbt.

Zu den Textsorten, die im Literaturunterricht imhRen des schriftichen Ausdrucks
zu entwickeln sind, gehdren u.a.:

Bericht

Schilderung

Erzahlung

Stellungnahme

Charakteristik

Inhaltsangabe

Zusammenfassung

Aufsatz

Referat

Eigene kreative Sprachversuche als Gestaltung ierarischen Gattungen:
Horspiel, Novelle, Erzahlung, Marchen, KurzgesctéchKuirzestgeschichte,
Gedicht

Nachahmung der Schreibtechniken aus der Literatotgehte, z.B. Prosa des
konsequenten Naturalismus, expressionistische Wnghtder innere Monolog,
Bewusstseinsstrom

Buchbesprechung

Klappentexte

Buchwerbung

Buchkritik

Bericht, Schilderung, Erzdhlung oder Nacherzahluntphaltsangabe und
Zusammenfassung beziehen sich im Literaturuntdrrighf die Ereignisse der
Handlung und Vorgange in der dargestellten Welt;ar@kteristik betrifft die
literarischen Figuren. Erzahlung und Nacherzahkinnen aus der Perspektive einer
Figur der Handlung oder einer unbeteiligten Persangestellt werden oder als
Fortsetzung der Handlung gedacht werden. Bei deh&té&hlung sind z.B. folgende
sprachliche Fahigkeiten zu schulen: Erfassen dkaltky der gesamten Geschichte,
sinngerechte Wiedergabe, Erkennen der Sinnabsehnithd Formulierung
zusammenfassender TeilUberschriften, Unterscheidunig Erzahlenswertem und
Belanglosem, Erkennen und Herausarbeiten des HakeplErkennen und Wahl des
Charakters der Erzahlung, Gestaltung von Gefulideachten der Wirkung auf Horer
oder Leser, Mdglichkeiten von Einleitung und Schlegl. Butow 1977b:264-267).
Fir die Nacherzahlung sind neben traditionelle@@erischen Texten sehr gut nicht-
epische Texte geeignet, oder epische Texte, dewen fon der heutigen Erzahlweise
abweicht, z.B. Ausschnitte aus Ritterepen, damit dernenden die erzahlerische
Struktur ihrer Texte selbststandig gestalten kbnonéne sich nach der Textvorlage zu
richten.

Zahlreiche Beispiele fir den Einsatz der Methodew Wufgaben, die die oben
genannten Kommunikationsverfahren und TextsorterLit@raturunterricht einiben,
werden in den Kap. 7.2., 7.3. und im Anhang préasent
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Typisch fur die fremdsprachliche Literaturdidakist das Problem der Beeinflussung
der literarischen Kommunikation von der Sprachbedotiung. Die Sprachkompetenz
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der Studierenden ist fir die literarische Kommutidavon grundlegender Bedeutung.
Die literarische Kommunikation erfolgt in der Frespdache. Das Lesen eines
literarischen Werkes in der Fremdsprache erhoht @mhwierigkeitsgrad der
Rezeption. Der unzureichende Grad der Sprachbehemg kann manchmal das
Verstehen des literarischen Werkes beeintrachtigemch bei fortgeschrittenen
Lernern kénnen Schwierigkeiten beim Verstehen vaopen Ganzschriften mit
komplizierter Struktur auftauchen. Den Problememmbsprachlichen Verstehen der
Werke ist durch inhaltliche Vorentlastung der Hallre, z.B. durch sorgféltige
Schilderung der historischen Hintergrinde zur Ehishgszeit des Werkes
vorzubeugen. Die sprachlich bedingten Schwierigkeitn Textverstehen sind bei der
Textanalyse zu bertcksichtigen. Die Arbeit an eiigrk im Unterricht soll mit der
Erlauterung der problematischen Stellen und Klardeg unverstandlichen Momente
der Handlung beginnen, damit die Schwierigkeitefgeltoben und Grundlagen zur
weiteren Textarbeit geschaffen werden.

Auper der literarischen Kommunikation erfolgt auch dieterrichtskommunikation in
der Fremdsprache. Das bedeutet, dass wahrend Heit Am Werk bei den Lernern
sprachliche Probleme auftauchen kdnnen. In solétélen ist die Kooperation mit
dem Fach Sprachpraxis zu empfehlen. Im Rahmenpdactspraktischen Ubungen soll
der Wortschatz aus den Bereichen wie z.B. mendgehlicGefuhle,
Charaktereigenschaften, Bewertung des Verhaltamgegihrt und eingetibt werden,
damit die lexikalische Basis fur den Literaturuntdit geschaffen werden kann. Der
Bereich der Lexik in Bezug auf die Bewertung voncBérn, Blcherwerbung und -
kritik ist im Kurs ,Einfihrung in Literatur zu eraeiten. Im Bereich der Lexik sollte
im Literaturunterricht vor allem an der literatuzbgenen Terminologie gearbeitet
werden. Die Arbeit am literarischen Fachwortschatdlte sich vor allem auf
literaturwissenschaftliche Grundbegriffe konzemgre

Ein besonderes Problemfeld stellt die Arbeit an t&@exder althochdeutschen und
mittelhochdeutschen Literatur dar. Hier kbnnen zWisge beschritten werden. Man
kann verlangen, dass die Texte in der Originalfagsgelesen werden — dann aber
reichen die Sprachkenntnisse der Studierenden ineitew Studienjahr zur
Bewaltigung der Aufgabe nicht aus. Die Altere Latier wird deswegen am Ende des
Literaturkurses behandelt; die Chronologie wird ekehrt. Die zweite Moglichkeit
beruht auf dem Beibehalten der Chronologie. Inadiegall werden im Unterricht die
alten Texte in der gegenwartigen Sprachfassungptigst. Die Originalfassung wird
zum Vergleich dargeboten. Die zweite Vorgehensweisieeint vom didaktischen
Standpunkt aus vorteilhafter zu sein. Das BeachnChronologie ermdglicht das
systematische Erfassen der Entwicklungslinien @eitsthen Literatur, Erstellung der
logischen Zusammenhange, Einbeziehung des Neudasrbereits Kennengelernte,
was eine der Voraussetzungen fur effektives Leisten
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8.3. Entwicklung der Lehrkompetenz in einem
fachertbergreifenden Lehrgang: der Kurs ,Kinder- un d
Jugendliteratur®

Ein separater Lehrgang fur die Literaturdidaktiks€eine notwendige Ergéanzung und

Weiterfihrung des Kurses ,Deutsche Literatur®. Ihesem Lehrgang kdnnen

Kenntnisse und Fertigkeiten aus dem Bereich dezraiitirdidaktik C systematisch

vermittelt werden. Der Lehrgang stellt einen Bezugschen dem Literaturwissen und

der Praxis des Lehrerberufes her und entscheidet die Berufsorientierung der
literarischen Bildung. In diesem Lehrgang konnem wollen die Erfahrungen der

Studierenden aus dem Literaturkurs ausgenutzt werde

Die Idee fur einen separaten Literaturdidaktik-Kéirsdet man im Curriculum fur

Fremdsprachenkollegs. Der Kurs wird dort mit derhe(eirrefihrenden) Namen

.Kinder- und Jugendliteratur* bezeichnet. Fur dregairs wird die Lektlire von kurzen

Texten, Gedichten und Ganzschriften empfohlen. Eslen der linguistische Aspekt

(Analyse der Sprache), der didaktisch-methodischigekt (Wandel und Unterschiede

in der Vorstellung der Kindheit) und der didaktischAspekt (Aufbau einer

Textsammlung fir den spéteren Einsatz im Untefyict Realisierung im ersten

Semester vorgeschlagen. Im zweiten Semester salebd.ektiire von kurzen Texten,

Gedichten und Ganzschriften der didaktisch-metlobdis Aspekt: Integration

ausgewahlter  Bereiche/Themen aus der Entwickluygbpsogie unter

Berlcksichtigung der Relevanz fur schulischen Figrathenerwerb berlcksichtigt

werden (Stasiak 1995:42-43). Dieser Lehrgang erictitgtie Realisierung mehrerer

Prinzipien der berufsorientierten Bildungskonzemptio

» Berufsorientierung — die Arbeit an Texten, die agendliche Leser gerichtet sind
(also Studenten und Oberschiler ansprechen kénewgm)bt den zukinftigen
Lehrern, die Materialien und Methoden aus dem Kpiigerricht in ihrem
kiinftigen Beruf oder im Schulpraktikum einzusetzé¥ie Studenten werden
auwerdem befahigt, literarische Texte selbstandigidaldisieren.

» FacherUbergreifender  Unterricht —  Kooperation mitend Fachern
Methodik/Didaktik DaF im Bereich der Behandlung digerarischen Texte im
DaF-Unterricht; mit dem Fach Literatur u.a. in deuswahl der Texte nach
literaturgeschichtlichen Gesichtspunkten oder Hinfiig der literarischen Fach-
und Sachbegriffe (z.B. Epochen- und Gattungsbegrifeérmini zur Erzahlhaltung,
zur Textinterpretation); mit dem Fach Sprachpraxisder Entwicklung aller
Sprachfertigkeiten (besonders des Leseverstehessfreien Sprechens und des
kreativen Schreibens) und der lexikalischen Komuete

» Handlungsorientiertheit — die Arbeit an kurzen rhigschen Texten mit
adressatenspezifischer Thematik eignet sich bes®ndat zum handelnden
Textumgang: Antizipieren des weiteren Handlungswdd, Um- oder
Weiterschreiben, Erzahlen mit Perspektivenweciidaichfiihrung von Interviews
mit literarischen Figuren u.v.m. Die Lernenden veeraum sprachlichen Handeln
und zur kreativen Mit- und Umgestaltung des Texrsnlasst.
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8.3.1. Gestaltung des Faches ,Kinder- und Jugendlit  eratur®

Die Basisarbeit fur die Gestaltung des Faches ,&indnd Jugendliteratur im DaF-
Unterricht” leistete Bernd R. Farwer in seinem Whesft (1997). Als die wichtigste
Voraussetzung der Kursgestaltung wird das Prineig=éicherintegration anerkannt.
Das bedeutet, dass wahrend der Ausbildungszei¢ keineinander isolierten
Wissensbereiche vermittelt werden, sondern es \Ugfikimgen gibt zu den
Lehrinhalten in anderen Studienbereichen. Das Witkierdeutlicht diese
Verknupfungsmdoglichkeiten am Beispiel der Kursreilmder- und Jugendliteratur*.
Der Kurs bezieht sich auf drei Studienbereiche:

» Sprachpraxis bildet den Schwerpunkt der Lehrveadiusig. Der Unterricht dient
in erster Linie dem Spracherwerb der Studierenttanvordergrund steht dabei
die Forderung des Leseverstehens von literaris@esen und Fachtexten. Viel
Aufmerksamkeit wird der Entwicklung der Schreibigkeit gewidmet, z.B. durch
Weiterschreiben eines Textes oder Schreiben eindsafres mit Zitieren und
Bibliographieren.

» Didaktik/Methodik Deutsch als Fremdsprache. Derohutrklart den Bezug zu
diesem Bereich damit, dass mit Texten gearbeitat, wlie von den Studierenden
und Absolventen in der Schulpraxis eingesetzt wekdmnen, weil die Texte nach
dem Kiriterium der Altersangemessenheit und Angeemdsst hinsichtlich des
Lernstandes ausgewahlt worden sind.

» Literatur. Die literarische Komponente ist darichébar, dass die Texte unter
literaturgeschichtlichen Gesichtspunkten ausgewahtirden sind, was die
Einflhrung einiger Epochenbegriffe und Fachbegréfenoglicht. So bietet der
Kurs einen kleineiberblick uber literarische Epochen von der Aufktigiois zur
Gegenwart und damit eine Einfliihrung in den Litexatterricht.

Daruber hinaus dient der Kurs auch der Erweiteraeg fremdkulturellen und

landeskundlichen Kompetenz.

Die Lehrinhalte aus diesen Bereichen werden inkuesreihen realisiert:

1. Die Einstiegssequenz besteht aus vier Textdite(arischen und 2 Sachtexten), die

das Wesen der Kindheit und Jugend und typische kspeles Kind-Seins

thematisieren.

2. Die zweite Kursreihe bilden ausgewahite Texte Kimder- und Jugendliteratur

unter literaturgeschichtlichen Aspekten. Die Rashéhalt literarische Texte (Marchen,

Kurzprosa, Gedicht, Roman oder seine Verfiimung} den Epochen Aufklarung,

Biedermeier, Realismus, Weimarer Republik. Einigierarischen Texten sind

Fachtexte (Auszige aus einer Geschichte der Kinderd Jugendliteratur)

nachgeordnet.

3. Die dritte Kursreihe umfasst neuere kurze Tedee Kinderliteratur, vor allem

Kinderlyrik, alderdem einige Prosatexte und Bildergeschichten.Abieit an diesen

Texten soll verknlpft werden mit der Erarbeitungesi fachdidaktischen Textes uber

die Entwicklungsphasen des Menschen. Diese Kuesrsibll die Kollegstudenten

befahigen, literarische Texte fir ihre kinftigerh@er auszuwahlen und betont daher
stark die didaktisch- methodische Komponente désdangs. Das Auswahlkriterium

207



der literarischen Texte ist hier der Entwicklungsst der Lerner, d.h. der Grund- oder
Oberschiler. Am Ende des Kurses sollen die Studesitge schriftliche Hausarbeit
anfertigen, in der sie einen ausgewahlten litecthea Text analysieren und fir den
Schulunterricht mit einer bestimmten Altersgrupmesehlagen, wobei sie ihre Wahl
mit den Argumenten aus der Entwicklungspsycholbgigrinden missen. Eine andere
Aufgabe ist die Zusammenstellung eines Readerditeiarischen Texten zu einem
Themenbereich. Die Texte sollen von Studierendatyaiert und interpretiert werden;
der Reader soll um Vorschlage erganzt werden, wiadem ausgewahlten Texten
gelernt werden kann.

Zu den einzelnen Texten der jeweiligen Kursreihe rdee stichwortartig
Arbeitsschritte und Aufgaben mit Angabe der Soaratfen genannt. (ebenda: 3-8).

Im Anhang befinden sich Texte zu den einzelnen ilnen, manche mit
Leseverstehensubungen und Fragen zur Textintetipret&Eine umfangreiche Liste
mit  Positionen der gegenwartigen Kinder- und JuliEmdtur sowie
literaturdidaktischen und literaturgeschichtlich®wsitionen schligt das Werkheft ab.
Das Werkheft zum Fach ,Kinder- und Jugendliteratist“die erste Arbeit, in der die
praktische Umsetzung der Richtlinien der Teilcudac Literatur und
Didaktik/Methodik vorgenommen wird. lhr ¢des Verdienst liegt in der detaillierten
Darstellung der Integrationsmaoglichkeiten von kiglselevanten Studienbereichen, in
der exakten Schilderung der Kursinhalte, Auswald dnsammenstellung der Texte
und Bearbeitung der Vorschlage fur den Unterrigdriswuf. Der interessierte Lehrer
findet auch eine umfassende Auswahl von TexterKdsder- und Jugendliteratur fur
den Einsatz im Deutschunterricht. Damit bildet Wéerkheft ein inspirierendes Modell
der Kursgestaltung.

8.3.2. Die Radomer Variante des Faches ,Kinder- und
Jugendliteratur*”

Die am NKJO in Radom in den Jahren 1996-2001 ieets Version des Kurses
,Kinder- und Jugendliteratuf® wurde in ihren Grundrissen nach den Richtlinien de
Teilcurricula Literatur und Didaktik/Methodik fir ad Fach ,Kinder- und
Jugendliteratur” sowie nach den Vorschlagen deskidédtes von Farwer gestaltet. Sie
unterscheidet sich jedoch von den erwahnten Anbaltech die Akzentverschiebung
innerhalb der Lernziele und Lehrinhalte, die durcbrdnderte organisatorische
Rahmenbedingungen erzwungen worden sind.

Die Kursdauer wurde im Vergleich zu Farwers Voraghum die Halfte auf 60
Unterrichtsstunden reduziert. Das hatte den Verzdii bestimmte Inhalte zur Folge.
So ist die literaturbezogene Komponente des Kugdtgiehend eingeschrankt und auf
Vermittlung notwendiger Informationen Uber behataldliteraturgattungen, Autoren

8 Die folgende Beschreibung der Kursgestaltung Iezéch auf den Zeitraum 1997-2001, vgl. auch
Turkowska 2001 (b).
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und eine literarische Epoche reduziert. Dies gdscnss der Einsicht heraus, dass
solches Wissen im 2. und 3. Studienjahr im Fachrafur noch vermittelt wird. Die
starkste Reduzierung im Vergleich mit Farwers \@rserfuhr die sprachpraktische
Komponente des Kurses, weil dem Spracherwerb irtererStudienjahr im Fach
Sprachpraxis ohnehin viel Platz eingerdumt wirahtdzalem wird zu Beginn des Kurses
die grofte Aufmerksamkeit der sprachpraktischen pamente gewidmet. Im Laufe
des Kurses verlagert sich der Schwerpunkt auf Mikhend Literatur, die aber immer
in die Sprachpraxis integriert sind.
Richtziele des Kurses Das wichtigste Richtziel des Kurses ,Kinder- und
Jugendliteratur” liegt im psychomotorischen (pratisthen) Bereichi: Der Lehrgang
soll die Kollegstudenten als kiinftige Lehrer zumdaitz von Texten der Kinder- und
Jugendliteratur (aber auch allgemein: von litecdmés Texten) im Deutschunterricht
an Grund- und Oberschulen befahigen. Im kognitivdereich soll der Kurs
sprachpraktische, methodische und literaturthesmiedi Inhalte vermitteln, die den
Stundenten des ersten Studienjahres die selbstgtdbDiiaktisierung eines gewahiten
literarischen Textes ermdglichen. Im affektiven ¢diomalen) Bereich sollen die
zukiinftigen Lehrer dieUberzeugung gewinnen, dass literarische Texte eine
interessante und effektive, notwendige Ergéanzurg Ladwrwerks im DaF-Unterricht
darstellen, und zu ihrem breiten Einsatz motiwestden.
Um dies zu erreichen, missen folgende Grobzielesiexa werden.
Im kognitiven Bereich:
» Die Studenten kennen die Spezifik des literarisdbesens und die Merkmale der
literarischen Texte, die fur ihren Einsatz im DaRté&fricht relevant sind
Die Studenten kennen die Unterrichtsziele im liiechen DaF-Untericht,
Unterrichtsphasen und Sozialformen
Die Studenten kennen die Arbeitstechniken fir gdtedhteraturgattungen, die
zur Entwicklung einzelner Sprachfertigkeiten undifetenzen dienen
Die Studenten verfigen uber das notwendige mettioelidVissen Uber den
Einsatz von Literaturtexten im DaF-Unterricht
Die Studenten kennen die Kriterien der Auswabhl kaaraturtexten fir den DaF-
Unterricht
Im pragmatischen Bereich:
» Die Studenten kbénnen ihr Wissen praktisch anwendéren literarischen Text
selbststandig wahlen und fir ihren Schulunterrdttiaktisieren.
Die Realisierung der Kursziele beweist die Verfagseines Unterrichtsentwurfs in
Partnerarbeit und seine erfolgreiche Prasentation Unterricht am Ende des
Lehrgangs.
Kursinhalte. Der Lehrgang beginnt mit einer Einfuhrung Uber d&ssen von
literarischen Texten, die Besonderheiten des limohen Lesens und
unterrichtsrelevante Merkmale der literarischent&efvgl. Stoffverteilung im Anhang
11.18.). Das geschieht anhand von sprachlich éiefacBeispielen und fuhrt zu
Erkenntnissen u.a. Uber die Offenheit des liteches Textes, Leerstellen im Text, die
Rolle des Lesers als Mitgestalter des Textes, lreseting, Antizipation (vgl. Ehlers
1992a).

vV VYV V V

3 Taxonomie der Lerhziele nach Bloom/Krathwohl (n&&tocker 1987:49) und Heimann (nach Heyd
1990: 37).
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Den Hauptteil des Kurses nehmen Beispiele fur deratischen DaF-Unterricht ein.
In der ersten Kursphase werden vorwiegend kurzeatiag Texte — Kurzgeschichten
(,Umweltgeschichten®, also solche, die sich mit deanfahrungshorizont und
Weltwissen eines jugendlichen Lesers decken) undcihvé behandelt. Sie dienen
einerseits der gezielten Entwicklung der Spracigfleziten und -kompetenzen: freies
Sprechen, kreatives Schreiben, Leseverstehen wegtdibt, Erweiterung des
Wortschatzes angestrebt — andererseits dient deterright zur Entwicklung
methodisch-didaktischer Fahigkeit zur Beobachtueg tUnterrichtsgeschehens. In
Phasen der didaktischen Reflexion, mit der die Arba jedem literarischen Text
endet, wird das Erkennen der Unterrichtsziele, tdictetsphasen und der dafir
typischen Unterrichtsschritte geschult und der Bebbungsbogen ausgefillt. Anhand
von didaktischer Reflexion Uber die erlebten Umtltsstunden wird das Wissen aus
dem Fach Methodik des DaF-Unterrichts von Untetsimielen und -phasen um die
Informationen aus dem Bereich der Literaturdidaklikiber Sozialformen, Funktionen
der literarischen Texte im Unterricht und Kriterizsw Auswabhl der literarischen Texte
erganzt und erweitert. Den Kriterien der Textaudwidih den DaF-Unterricht mit
literarischen Texten wird eine besondere Aufmerksaimgeschenkt. Es werden
unterrichtsbezogene, textbezogene, lernerbezogethauwf den Fremdsprachenerwerb
bezogene Kriterien der Textauswahl besprochenetraizten Kategorie der Kriterien
kommt der Mdglichkeit, mit literarischen Texten tiesnte Kommunikationsverfahren
zu schulen, eine besondere Bedeutung zu. Litehari$exte konnen einen besonderen
Beitrag zur sprachlichen Kommunikationsfahigkeitr deernenden durch die
Entwicklung von Kommunikationsverfahren wie Berht Beschreiben, Schildern,
Erzahlen und Argumentieren leisten. Im Rahmen deeraturdidaktik C sollen die
zukinftigen Lehrer unterrichtet werden, wie siesdigkommunikationsverfahren bei
den Deutschlernenden mit Hilfe von literarischemt@a entwickeln kénnen.

AulRer Kurzgeschichten und Marchen werden im Kuehdtinsatzmoglichkeiten von
Bildergeschichten (oder Comics), einem Roman undlicB&n prasentiert. Die
Bildergeschichten werden ahnlich wie narrative &ddahandelt.

Die Arbeit am Roman ist zunéchst stark inhaltsbemognd konzentriert sich auf das
Wiederherstellen des chronologischen Ablaufs derndieg. Einen anderen
Schwerpunkt der Textarbeit bilden die Beziehungsischen den Romanfiguren und
die Erlauterung der Motive ihres Handelns. Den &lenLehrerin gestellten Aufgaben
folgen Aufgaben, die von Studenten erarbeitet werdBie Behandlung einer
Ganzschrift im Kurs bezweckt zum einen die Ermumgrder kinftigen Lehrer zur
Arbeit an einfachen Lektiren in der Schulpraxismzanderen bedeutet sie auch
Vorbereitung auf die Besprechung der Lektiren imrigl 3. Studienjahr.

Die Arbeit an Gedichten hat einen sprachpraktisdBibarakter. Gezeigt werden die
Mdglichkeiten, Lyrik als Anlass zum kreativen Sdhem einzusetzen. Nach jeder
Unterrichtseinheit folgt die didaktische Reflexion.

Die Vermittlung des Literaturwissens ist als ein@rbéreitung auf den im 2.
Studienjahr im Fach Literatur kommenden Lernsteffiacht. Hierher gehdren in erster
Linie die Informationen Uber behandelte Literattngagen und Autoren. Darlber
hinaus werden ausgewahlte literaturgeschichtlicheforinationen Gber die
Kinderliteratur dargeboten. Der Umgang mit dem Rexthist jedoch noch stark
sprachpraktisch orientiert (Schulung des Lesevieesis).
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Kursmethoden. Der Unterricht hat einen stark handlungsoriergiert und
lernerzentrierten Charakter. Eine besondere Rdllk @em Prinzip Lernen durch
Lehren und der Gruppen- oder Partnerarbeit zu. Bdgebnisse der Gruppenarbeit
werden von Gruppensprechern im Plenum prasenbétLerner sind stets aktiv im
Lernprozess. Der Lehrer ist Berater, Organisatord uioordinator des
Unterrichtsgeschehens.

Fir kiinftige Lehrer ist es besonders wichtig, daesdie Anderung der Lehrer- und
Schilerrolle in der Unterrichtspraxis standig eeleb Die Studenten des ersten
Studienjahres sind namlich von der Grund- und Qibede her an das traditionelle
Lehrerverhalten im Frontalunterricht gewohnt. Irr dehrerausbildung sollen sie in
dieser Hinsicht umerzogen werden, sich von dem \adlgeten Lehrer- und
Schilerverhalten distanzieren und durch praktisdbheispiel der Kolleglehrerin/des
Kolleglehrers auf die moderne Lehrerrolle vorbetewerden. Diesen Prozess konnte
man als ,erlebte Methodik” (vgl. 8.1.) bezeichnen.

Der Vorbereitung auf die kinftige Lehrerrolle dienich das Vortragen der Ergebnisse
der Gruppenarbeit im Plenum, z.B. als Prasentatiii-olien und Overheadprojektor,
Durchfiihrung einetJbungssequenz oder der ganzen Unterrichtsstunde -nwkall
der selbststéandigen Didaktisierungen.

Eine solche Organisation des Lernprozesses bedmudbtdie Anleitung der Studenten
zum selbstgesteuerten Lernen.

Das Prinzip der Handlungsorientiertheit und Lerestdertheit realisieren
entsprechende Vorgehensweisen und Aktivitaten. Bésonders empfehlenswert
erweisen sich alle Aufgaben, die auf Antizipati@nuhen, z.B. in der Einstiegsphase:
» eine Geschichte mit angegebenen Stichwortern enfind

» eine Geschichte zu einem Bild erfinden

» eine Geschichte mit einer Figur erfinden

In der Phase der Prasentation antizipieren diedreden weiteren Handlungsverlauf,
indem sie die Geschichte weiterschreiben oder vegtéhlen. Als Regel gilt dabei: der
Text wird in Abschnitten dargeboten, die Schnittstesind Hohe- oder Wendepunkte
der Handlung.

Ein weiteres Gebot ist der produktive Umgang mitmddext, die kreative
Textumgestaltung. Dazu gehéren Aufgaben wie:

ein anderes Ende der Geschichte schreiben oddrenza

eine Geschichte aus der Perspektive einer litefseis Figur neu schreiben oder
erzahlen

das Tagebuch einer literarischen Figur schreiben

die Textsorte &ndern und den Text entsprechendcteeiben oder erzahlen

ein Interview mit der literarischen Figur durchféhr

ein Rollenspiel durchfiihren

Besonders intensiv trainierte Sprachfertigkeitend sdas freie Sprechen und das
(kreative) Schreiben, also die produktiven Fertighe deren Entwicklung fur den
Spracherwerb besonders wichtig ist, aber auchlesenders anspruchsvolle Aufgabe
fur den Lehrer darstellt. Der Einsatz der literanisn Texte intensiviert die Schulung
dieser Fertigkeiten im Fremdsprachenunterricht.

Bei der Vermittlung von theoretischem Wissen wietsinduktiv vorgegangen.
Kursmaterialien.Die Materialiensammlung zum Kurs stellt der Reagleexte der
Kinder- und Jugendliteratur im DaF-Unterricht. Maten und Ubungen® dar
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(Turkowska 1999c), ein Lehr- und Arbeitsbuch zusdie Themenbereich. Es umfasst

folgende Materialien:

Auf der sprachpraktischen Ebene:

> Ubungen Zu einzelnen Literaturtexten, die im Umntbirbehandelt werden. Dazu
gehéren sowohl die Ubungen zum Fremdsprachenerw@duptsachlich
Wortschatz- und Leseverstehensiibungen) als auchntenpretation der Texte.
Das Prinzip der Handlungsorientiertheit steht daevordergrund.

Auf der literaturbezogenen Ebene:

> Ubungen und handlungsorientierte  Verfahren zur \tumg der

literaturtheoretischen Inhalte (Informationen Uleteraturgattungen Marchen,

Kurzgeschichte)

Leseverstehensibungen zu Texten mit literaturgelstiichen Informationen

Ubungen und Fragen zur Textinterpretation

uf der methodischen Ebene:

Unterrichtsentwirfe  mit  Didaktisierungen  ausgewgihlt Literaturtexte

(Kurzgeschichten, Marchen, Bildergeschichten, Kigddichte)

Arbeitsblatter zu den Unterrichtsentwtirfen

Arbeitsblatt zur Durchfiihrung der didaktischen Beitbn

Anleitungen zum kreativen Schreiben

Sprachpraxis- und inhaltsbezogene Aufgaben zu dééebanten methodischen

Schwerpunkten

Anleitung zur Didaktisierung.

vV VVVY VYX>VV

Die oben geschilderte Gestaltung des Kurses ,Kinded Jugendliteratur® am NKJO
in Radom beabsichtigte eine weitgehende EntlastiésgLiteraturkurses im 2. und 3.
Studienjahr von didaktischen Einschnitten, um siohLiteraturkurs mehr auf den
literarischen Gegenstand konzentrieren zu konnene D/ermittlung der
literaturdidaktischen und methodischen Kenntnissed uUrertigkeiten im ersten
Studienjahr stfit aber auf Schwierigkeiten. Die Studenten im ergrrdienjahr haben
noch keinen Bezug zur Praxis des Lehrerberufes e srleben das
Unterrichtsgeschehen noch sehr einseitig aus deil&perspektive und es ist flr sie
schwer, sich in die Lehrerrolle zu versetzen urB.zZUnterrichtsziele zu planen. Man
muss auch im Kurs viel Platz der Vermittiung desthuodischen Grundwissens
(Sozialformen, Unterrichtsphasen) einrAumen, wdduwie literarische Komponente
des Kurses benachteiligt wird. Aus diesen Grindendes am NKJO in Radom zu
Beginn des Schuljahres 2001/02 beschlossen, agd #ierm des Kurses zu verzichten.
Die Befahigung der kinftigen Lehrer zur Arbeit niifteratur im schulischen
Deutschunterricht erfolgt von diesem Zeitpunkt @nRahmen des Lehrgangs ,Arbeit
mit literarischen Texten im Deutschunterricht im Studienjahr (Kursprogramm im
Anhang 11.17.).
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8.3.3. Bedeutung des Lehrgangs ,Kinder- und Jugendl iteratur” fur
die Deutschlehrerausbildung und Fremdsprachendidakt ik in Polen

Mit der Einflhrung der Thematik Kinder- und Jugétedhtur in die
Deutschlehrerausbildung wurde der jungen Generatampolnischen Deutschlehrer
ein neuer Bereich der Fremdsprachendidaktik nattagkb die allseitige Nutzung von
literarischen Texten fur den Fremdsprachenerwerb.

Die Aufnahme dieses Problemfeldes ins Ausbildungg@amm hatte zur Folge, dass
dieses Thema immer mehr Deutschlehreraus- und billet beschaftigte.
Publikationen Uber Literatur im Deutschunterrictstohienen in Polen zwar auch schon
friher (z. B. Koztowski 1991, vereinzelte Artikel der Fachzeitschriftedyki Obce w
Szkole, vgl. 1.2.2), aber die Popularitat dieseefhtik wuchs mit der Einfihrung des
Kurses ,Kinder- und Jugendliteratur” in die Lehmgshildung. In der zweiten Halfte
der 1990er Jahre wurde die (Jugend)Literatur im-Daterricht zum Thema von
mehreren Fortbildungsveranstaltungen fiir bereitsiged Deutschlehrét und
didaktischen Publikationen (u.a. Andrzejewska 198unther u.a. 1998). Es entstand
auch eine Sammlung von Kurzprosa, Gedichten undekrefir den Deutschunterricht
(Namowicz 1999).

Der Lehrgang ,Kinder- und Jugendliteratur® sorgte tie breite Kenntnis dieser
Problematik bei jungen Deutschlehrern, verstarlkte ldteresse an Literatur im DaF-
Unterricht und trug auf diese Weise zur Entwickluteg Literaturdidaktik C in Polen
bei.

® Als Beispiel kénnen hier die Fortbildungssemindes Polnischen Deutschlehrerverbandes dienen: 1999
haben 4 Sektionen (in téd Olsztyn, Radzy Podlaski und Radom) Veranstaltungen mit dem
Schwerpunkt (Jugend)Literatur im DaF-Unterricht ahgefiihrt (Bericht Uber die Aktivititen des
Polnischen Deutschlehrerverbandes im Jahr 199%réffentlicht). Das Jahr 1999 als das Goethe-Jahr
hatte Gberhaupt eine besondere Bedeutung fiir gial&tisierung des Einsatzes von literarischen Texte
im DaF-Unterricht, es geschah in femn Mge dank Aktivitdten und Verdffentlichungen des Geeth
Instituts, darunter dem Goethe-Kalender 1999 samideren Wettbewerben und Veranstaltungen, vgl.
dazu ,Post von Goethe “, Friihjahr- und Herbstausd&99.
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9. Fazit

Die dargestellte Konzeption der Literaturvermitguim der Deutschlehrerausbildung
ist ein Versuch, die goldene Mitte zwischen derlghbgischen Auffassung der
universitaren Germanistenausbildung und der extnenfraxisbezogenheit des
curricularen Konzeptes zu finden. Wie jede Kompssifisung wird sie
wahrscheinlich wenig zufriedenstellend fir Uberzeug\nhdnger der extremen
Positionen sein. In meinéfberzeugung ist sie jedoch ein gelungener Vorscldag,
Vorteile von beiden Konzepten vereinigt und ihrddravermeidet.

Die Berufsbezogenheit der Konzeption beruht, ahnliwie in dem friiheren
curricularen Vorschlag, auf der Entwicklung deed#turdidaktischen Dimension der
Lehrerkompetenz, d.h. Befahigung der kinftigen Behiehrer zur Arbeit mit
literarischen Texten im Deutschunterricht. Diesedwjedoch auf andere Weise
geschult. Die Entwicklung der Lehrerkompetenz intetaturlehrgang beruht nicht auf
der Vermittlung der Kenntnisse und Fertigkeiten ridee Arbeit mit literarischen
Texten im Deutschunterricht in demselben LehrgémgLiteraturlehrgang werden die
Studierenden nur auf eine indirekte Weise daraufbemeitet. Sie werden mit
Methoden und Phasen des Literaturunterrichts iefolder Beobachtung des
Unterrichtsgeschehens im Literaturkurs, Vorbergtwmd Durchfihrung von Teilen
des Literaturunterrichts und didaktischen Reflexi@ntraut gemacht. Dieser Prozess
wird als ,erlebte Methodik" bezeichnet. Deswegenamgt der Literaturlehrgang eine
besonders sorgfaltige methodische Vorbereitung.Lderaturunterricht soll so oft wie
mdglich nach den Prinzipien des Handlungsoriemtiertynterrichts durchgefiihrt
werden, mit haufigem Einsatz von offenen Lernformand Bewahrung der
Schulerautonomie. Der systematische Kontakt mitdhengsorientierten Methoden
verursacht, dass sich die Studierenden von Vonteigoicher Arbeitsformen
Uberzeugen und an ihre Anwendung gewd6hnen. Sie danth imstande, diese
Methoden in ihrem eigenen Unterricht einzusetzers€&s auf der eigenen Erfahrung
basierende Wissen wird dann in einem separatenghabr systematisiert und
erweitert.

Auf die systematische Vermittlung des Wissens urichriens aus dem Bereich der
Literaturdidaktik C wird im Literaturlehrgang, wieben angedeutet, verzichtet. Die
Ursachen dafir sind das geringe Stundenpensum dfir Literaturkurs und gfe
Unterschiede in der Zielsetzung und in den Lehtieha zwischen der
Literaturdidaktik B und C (vgl. Kap. 1.2.1.). Diegeifgabe Gbernimmt ein separater
Lehrgang fir die Literaturdidaktik C, der eine netwlige Erganzung des Kurses
,Deutsche Literatur ist. Auf diese Weise kann nien werdenden Deutschlehrern
den notwendigen Bestand an literarischem Wissemittein und die Fahigkeit zur
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Arbeit mit literarischen Texten in der Schule hatalden, ohne dass die beiden
Bereiche der Ausbildung einander Abbruch tun.

Die Literatur bleibt in dieser Auffassung der Hayggenstand des Lehrgangs
.Deutsche Literatur®. Seine Ziele beziehen sichwkgen vor allem auf die literarische
Bildung. Alle Zielbereiche werden gleichfii§ behandelt: die kognitiven,
pragmatischen und affektiven Ziele haben einenchéai Stellenwert. Die Idee der
Facherintegration wird auch in dieser Variante ldésraturkurses beachtet, indem auf
den Beitrag der Literatur zur Entwicklung der frdmldurellen Kompetenz, der
Sprachkompetenz und vor allem der Lehrerkompetemwigsen wird. Sie nehmen
allerdings eine untergeordnete Position ein.

Die traditionellen Inhalte bewé&hren sich auch inr déerufsorientierten
Literaturvermittlung. Das Wissen Uber literariscligochen und Kenntnis der
reprasentativen Autoren und ihrer Werke entscheiilstr die Realisierung des
kognitiven Richtziels des Literaturlehrgangs und smudeswegen systematisch
vermittelt werden.

Die Besonderheit der berufsorientierten KonzeptienLiteraturvermittiung zeigt sich
nicht in der Revolutionierung der Lehrinhalte, sermdder Unterrichtsmethoden. Die
modellhafte Inszenierung des Lernstoffes ist ddtfaden der Lehrerausbildung und
bildet den Leitgedanken fir die Gestaltung desraitelehrgangs. Die Methoden des
Literaturunterrichts bilden den Kern dieser Konmptund entscheiden Uber den
gelungenen Bezug des Literaturlehrgangs zur kierftigBerufspraxis des
Lehrerberufes. Die  Studierenden lernen im  Litetatterricht  die
handlungsorientierten Methoden der Literaturdidaktlie sie bei der Arbeit mit
literarischen Texten im Deutschunterricht einsetzesrden. Ein ebenso wichtiger
Vorteil von Einsatz der handlungsorientierten Melhoist die erhdhte Lerneffektivitét
und gesteigerte Motivation zum Lernen der Literafiktivitat im Unterricht, Spf am
Unterrichtsgeschehen. Die Studierenden werden dieséive Einstellung auf die
eigene Arbeit im schulischen Deutschunterricht tibgen und immer o6fter mit
literarischen Texten arbeiten.

Die prasentierte Konzeption der berufsorientiettgaraturvermittiung ist ein Beispiel
der modernen Literaturdidaktik. Sie wurde mehrfanit den Erkenntnissen der
Allgemeindidaktik, Lernpsychologie, Literaturdidakt und Literaturwissenschaft
legitimiert. Sie ist lerneffektiv, motivierend, nmetdisch abwechslungsreich und macht
ebenso green Sp@ den Lernenden wie den Lehrenden. Damit erfullt asile
Anforderungen, die an die gegenwartige Lehreradghi gestellt werden.
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10. Anhang

10.1. Deutschsprachige Literatur. Lehrinhalte fird  as 2.
Studienjahr.

Wintersemester (Sem. 1lI)
1.Anfange der Literatur
1.1.Germanen
1.2.Kulturelle Errungenschaften der Germanen: Rstaift, Stabreimvers,
Heldenlied.
1.3. Das Hildebrandslied. Entstehung, Inhalt unahvder Dichtung.
2.Althochdeutsche Literatur (750-1050)
2.1.Historische Hintergriinde: kulturelle Rolle #érche im 5.-8. Jh., Karl der Gpe.
2.2.Die zweite deutsche Lautverschiebung
2.3.Schriftdenkmaler der althochdeutschen Literatur
2.3.1.Kirchliche Ubersetzungsliteratur: Worterbirciied Glossare (Abrogans,
Glossen, Vocabularis Sancti Galli), Isidor, Tatian.
2.3.2.Heidnische Literatur, schriftlich festgehaltelildebrandslied, Merseburger
Zaubersprche.
2.3.3.Ubergang von der heidnisch-germanischenrizgbeh christlich-deutschen
Literatur (Wessobruner Gebet, Muspilli, Heliand{s@lchsische Genesis).
Evangelienbuch des Otfrid von Weissenburg — Reisver
2.3.4.Lateinische weltliche Gebrauchsliteratur
2.3.5.Lateinische Literatur der Ottonenzeit (906)0 Ursachen fir die Lateinisierung
der Literatur. Liicke im deutschsprachigen Schnft@00-1060.
Lekturen:
» Das Hildebrandslied
» Merseburger Zauberspriche
» Tatian — Auszug, Wessobruner Gebet
3.Frihe mittelhochdeutsche Literatur 1050-1170
3.4.1.Bul3- und Heilsdichtung nach der cluniazehssten Reform
3.4.2.Ausbau der feudalen Gesellschaftsordnundamtstehung des Ritterstandes
3.4.3.Vorhofische Dichtung
3.4.4.Spielmannsdichtung
4 Ritterdichtung des Hochmittelalters (Mittelhochtiehe Literatur) 1170-1250
4.1.Soziale Hintergriinde: Feudalgesellschaft urtisiRultur
4.2 Ritterlyrik — Minnesang. Begriff der hohen umdderen Minne.
4.3.Walther von der Vogelweide: Spruchdichtung Midnesang.
4.4 Ritterepik: Chretien de Troyes und die Artukepiartmann von Aue, Wolfram
von Eschenbach, Gottfried von Stral3burg.
4.5.Das Heldenepos — Nibelungenlied
Lektliren:
» Minnelieder von Kirenberger, Reinmar von Hagenainktch von Morungen
» Vogelweide: Der Reichston, Unter der Linde
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» Wolfram von Eschenbach: Parzival — Auszug
» Joseph Bedier: Tristan und Isolde
» Das Nibelungenlied — 16. Aventiure: Wie Siegfriecherdet wurde.
5.Spatmittelalter 1250-1500
5.1.Sozial-geschichtlicher Hintergrund: Zerfall digterlichen Kultur. Entstehung der
Stadte (friihe burgerliche Kultur).
5.2.Neue Literaturgattungen: Volkslied, Volksbuglchwank, Meistersang
5.3.Das mittelalterliche Drama. Osterspiele, Fagdttspiele
5.4.Mystik. Predigten. Sprachentwicklung.
6.Humanismus und Reformation.
6.1.Geschichtlicher Hintergrund: Entwicklung dersdénschaft, Renaissance,
Reformation.
6.2.Der deutsche Humanismus
6.3.Martin Luther 1483-1546
6.4.Entwicklung der Prosa: Volksbuch, Schwank, Blatj und Flugschrift.
6.5. Entwicklung des Dramas. Fastnachtspiel: Hath$
Lektiren:
» Historia von Dr. Johann Fausten — Auszug
» Sebastian Brant: Narrenschiff — Auszug
» Till Eulenspiegel — Auszug
7.Barock
7.1.Geschichtlich-sozialer Hintergrund
7.2.Sprachgesellschaften
7.3. M. Opitz: Buch von der deutschen Poeterey 1624
7.4.Lyrik: Fleming, Gryphius (Sonett), Logau (E@grm)
7.5.Drama: das Schaffen von A. Gryphius
7.6.Entwicklung des Romans: Schelmenroman, Scluéihem, Staatsroman
Lektiren:
» Martin Opitz: Das Buch von der deutschen PoeterByszug
» Friedrich von Logau, Angelus Silesius — Epigramme
» Andreas Gryphius: Sonette Es ist alles eitel, Milnstes Elende, Tranen
des Vaterlandes
» Grimmelshausen: Simplizissimus — Auszug
8. Rokoko, Pietismus, Empfindsamkeit. KennzeichemStromungen und wichtige
Vertreter.
Lektdren:
» Klopstock: Oden Die friihen Gréber, Dem Unendlichen
» Gellert: Ode ,Preis des Schopfers*”
» Hagedorn: Anakreon
» Gleim — Anakreontik ,Einladung zum Tanz"
9.Aufklarung
9.1.Geschichtlich-sozialer Hintergrund: Emanzipaties Blrgertums.
9.2.Philosophie der Aufklarung: Empirismus, Ratismaus; Leibnitz, Kant.
9.3. Grundséatze der Aufklarung
9.4.Normen fur Literatur und Theater: GottschedjBer und Breitinger, Lessing
9.5.GroRRe Dramen der Aufklarung. Das birgerlicheu@rspiel.
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9.6.Entwicklung des Romans. Normen fiir den Romdan@enburg), Wielands
.Geschichte des Agathon*
9.7. Entwicklung der Fabel. Arten der Fabel. Theder Fabel bei Lessing.
Lektiren:
» Lessing, Gellert: Fabeln
» Lessing: Emilia Galotti
» Lessing: Nathan der Weise

Sommersemester (Sem. 1V)

10.Sturm und Drang
10.1.Geschichtlich- sozialer Hintergrund
10.2. Ideengut des Sturm und Drang. Vorlaufer: HamnRousseau. Ideen von
Herder.
10.3. Merkmale des Sturm-und-Drang-Dramas
10.4. Biographische Daten Uber Goethe und Schiller
10.5.Andere Dichter der Epoche.
Lektdren:
» Frihe Lyrik Goethes: Sesenheimer Lieder, Prometheus
» F. Schiller: Die Rauber
» F. Schiller: Kabale und Liebe oder Don Carlos (#&ahl)
» J.W. Goethe: Die Leiden des jungen Werther
11 .Klassik
11.1.Begriff und Idee, Bild der Epoche
11.2.Goethes ltalienreise und sein klassischesn@niih
11.3.Schillers klassische Werke. Biographische mate
11.4.Goethes und Schillers Freundschaft und Zusaarbeit
11.5. Goethes nachklassisches Spatwerk
Lektdren:
» F. Schiller: Maria Stuart
» Goethe: Faust |
12.Zwischen Klassik und Romantik
9.1.Lyrik. Hélderlin
9.2.Roman. Jean Paul
9.3.Drama. Heinrich von Kleist, J. P. Hebel
13.Romantik
13.1.Geschichtlich-sozialer Hintergrund
13.2.Begriff und Philosophie
13.3.Literaturauffassung. Das romantische Literatuk.
13.4.Friihromantik und Spatromantik — Ahnlichkeiter Unterschiede
Lektiren:
» Brentano, Eichendorff: Gedichte
» Novalis: Heinrich von Ofterdingen — Auszug
» Eichendorff: Aus dem Leben eines Taugenichts ode¥\ahl
» E.T.A. Hoffmann: Nussknacker und Mausekonig.
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10.2. Deutschsprachige Literatur. Lehrinhalte fird  as 3.
Studienjahr.

Wintersemester (Sem. Y
1. Biedermeier (1815 — 1830)
1.1. Geschichtliche Hintergriinde der ersten Hé@l&e 19. Jahrhunderts
1.2.Begriff und Ideengut der Strémung
1.3.Entwicklungen in Lyrik, Drama und Prosa. WigktVertreter.
Lektdren:
» E. Morike: Gedichte
» A. Droste-Hulshoff: Am Turme
2. Vormarz 1830 — 1850
2.1.Begriff und Ideengut der Stromung
2.2.Entwicklungen in der Prosa und im Drama
2.3. Wichtige Vertreter. Das Schaffen von H. Hei@eBuchner.
Lektdre:
» H. Heine: Deutschland. Ein Wintermarchen — Ausziige
3. Realismus
3.1. Politisch-soziale Hintergriinde in Europa uralif3chland bis 1888
3.2. Philosophie: Feuerbach, Marx
3.3. Entwicklungen in der erzahlenden Literatur\{dlte, Roman). Kennzeichen der
realistischen Prosa.
3.4.Wichtige Vertreter: Keller, Freytag, Raabe, taoe, C.F. Meyer, Th. Storm
Lektiren:
» Keller: Romeo und Julia auf dem Dorfe oder zur Wahl
» Fontane: Effi Briest
4. Naturalismus
4.1. Geschichtlich-soziale Hintergriinde: Wilhelrsitie Ara
4.2 Entwicklung der Naturwissenschaften, soziatigislche Theorien von Darwin und
Taine. Philosophie: Schopenhauer, Nietzsche
4.3.Begriff und Periodisierung der Moderne
4.4.Theorie der erzahlenden Literatur: Emile Zéllano Holz. Prosa in Deutschland.
4.5.Entwicklung des Dramas in Europa (Strindbdvgeh) und in Deutschland
(Hauptmann)
Lektdren:
» Hauptmann: Bahnwarter Thiel
» Hauptmann: Vor Sonnenaufgang, Die Weber — Ausziige
5. Um die Jahrhundertwende: Symbolismus, Impregsians.
5.1. Symbolismus — eine neue Ausdrucksweise ddrtidig. Kennzeichen der
symbolischen Lyrik
5.2. Das Schaffen von R.M. Rilke und S. George.
5.3.Impressionismus (Wiener Moderne). KennzeicherPdosa und Lyrik, wichtige
Autoren und Werke
Lektliren:
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» George, Rilke, Hofmannsthal: Gedichte
» Schnitzler: Leutnant Gustl, Der Reigen — Auszlige
6. Expressionismus
6.1. Charakteristik der Stromung
6.2. Entwicklungen in Lyrik, Drama und Prosa
6.3. Wichtige Autoren und Werke
6.4. Dadaismus
Lekturen:
» Benn, Lasker-Schiler, Trakl, van Hoddis: Gedichte
7. Erz&hlende Literatur der ersten Halfte des &§. J
Lektiren:
» Kafka: Die Verwandlung
» Th. Mann: Tonio Kroger, Der Tod in Venedig, Tristan
» H. Hesse: Steppenwolf
8. Weimarer Republik und Exil
8.1. Historische Hintergriinde
8.2. Neue Sachlichkeit: Charakteristik der Stromukgoren und Werke.
8.3. Das epische Theater von B. Brecht
8.4. Literatur im Exil: typische Themen, wichtigeitdren und Werke. Innere
Emigration
Lektiren:
» L. Feuchtwanger: ausgewahlte Gedichte aus ,Pep!"
» Brecht: Mutter Courage oder zur Wahl
» F. Wolf: Professor Mamlock

Sommersemester (Sem. VI)
9. Literatur zwischen 1945 und 1950
9.1. Historische Hintergriinde
9.2.Kontinuation und Neubeginn. TrimmerliteratuegBff und Merkmale. Spaltung
in der literarischen Entwicklung in den Westzoned in der Ostzone.
9.3.Gruppe 47 und ihre Rolle im literarischen Leben
9.4. Entwicklungen in der Prosa, Lyrik und Dramdcktge Autoren und Werke.
Lekturen:
» Borchert: Dragen vor der Tar
» Borchert: Das Brot, Nachts schlafen die Ratten doch
» Boll: Wanderer, kommst du nach Spa...
10. Die deutschsprachige Literatur der 50er Jahre
10.1. Historische Hintergriinde. Der kalte Krieg
10.2. Sozialkritisches realistisches Erzahlen: Baihss, Jonson, Koeppen
10.3.Das existentialistische Drama und das abstindater. Das Schaffen von
Durenmatt und Frisch
10.4. Entwicklungen in der Lyrik. Celan, BachmaNeue Trends: politische Lyrik,
konkrete Poesie. Enzensberger, Gomringer, Mon.
Lektiren:
» Durenmatt: Besuch der alten Dame
» Grass: Die Blechtrommel oder ein Roman von Bokhsam,
Koeppen — Wabhlpflichtlektire
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11. Die deutschsprachige Literatur der 60er Jahre
11.1. Historische Hintergriinde
11.2. Sozialkritisches realistisches Erzahlen tdetzungen: Boll, Gras, Koeppen,
Lenz
11.3.Dokumentarisches Erzahlen und DokumentardrAotaren und Werke.
11.4.Gruppe 61. Arbeiterliteratur. G. Walraff.
11.5. Lyrik: politische Lyrik und konkrete Poesi&Veiterentwicklung. Erich Fried,
Ernst Jandl.

Lekturen:

» Hochhuth: der Stellvertreter

» Lenz: Deutschstunde — selbststandige Pflichtlektire
12. Die deutschsprachige Literatur der 70er Jahre
12.1. Nachlass der Bewegung 1968 im 6ffentlichepelbeund in der Literatur
12.2. Prosa: Politisierung aus subjektiver Siclei®lSubjektivitat. Grass, Ball,
Walser. Frauenliteratur. Biographien, Verstandigiexgte.
12.3. Drama: Zeitstick und Volksstiick. Kroetz, Bemd, Botho Stret
12.4. Alltagslyrik und das ,lange Gedicht®.

Lekttre:

» BOll: Die verlorene Ehre der Katharina Blum
13. Die deutschsprachige Literatur der 80er und 38ere
13.1. Postmoderne — Begriff. Merkmale der postmoeleiLiteratur.
13.2.Tendenzen in der Prosa: Abrechnung mit deeM@eneration,
.Gegengeschichten®, neue Frauenliteratur, Pop-hiter Adoleszenzroman,
psychologischer Kinderroman. Wichtige Autoren undriké.

Lekturen:

» Bernhard Schlink: Der Vorleser

» ein Roman zur Wabhl: Jelinek: Klavierspielerin&iind: Parfum,

Schneider: Schlafes Bruder o.a.

Zusatzliche Lektirevorschlage befinden sich in éfmweisen zur Ausfuhrung der
Semesterarbeit, Anhang 10.6.
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10.3. Interview mit Harry Haller

Ein Journalist hat sich in einem sehr persénlicdBesprach mit Harry Haller Uber sein
Leben unterhalten. Hallers Antworten sind aberdeigerloren gegangen. Ergéanzen Sie
das Gespréach:

Herr Haller, Sie waren friher ein bekannter Wissenshaftler und
Schriftsteller. Seit einiger Zeit leben Sie aber $& zuriickgezogen. Was ist
eigentlich der Grund fur Ihre Abgeschiedenheit?

Dieses Buch, der ,Tractat vom Steppenwolf* schéintSie eine grof3e Bedeutung zu
haben.

Soweit ich Sie richtig verstehe, halten Sie nichti®l von dem normalen Leben
eines durchschnittlichen Burgers?

Aber oft sind es doch die einfachsten Freuden, diss das Leben lebenswert
machen: Gesellschaft der Freunde, Gesprach, MusiKanz... Glauben Sie das
nicht?

Fur die meisten Menschen macht die Liebe den Sinred Lebens aus. Was
meinen Sie dazu? Ist nicht einmal die Liebe fahidsie fir das Leben
zurickzugewinnen?
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Im magischen Theater? Kénnen Sie bitte genauehlerzawas Sie dort erlebt haben?

Das Gesprach mit Thnen hat mich zutiefst beeindruck Ich bedanke mich
herzlich, Herr Haller.
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10.4. Proust-Fragebogen 1

Versetzen Sie sich in die Person des Harry Hdlleantworten Sie aus seiner
Perspektive folgende Fragen :

Am wichtigsten im Leben ist flr mich



Mein Traum vom Gliick:
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10.5. Proust-Fragebogen 2

Stellen Sie diese oder andere, selbst ausged&ehtgen den Helden der Novelle
~-Romeo und Julia auf dem Dorfe* von G. Keller: Satid/ oder Vrenchen. Was
wirden Sali oder Vrenchen antworten?

Beispiele fur Fragen:

Was ist fUr dich am wichtigsten im Leben?

Was bedeutet fir dich Freundschaft?

Konntest du einen Menschen hassen? Woflr?

Was bedeutet fiir dich Liebe?

Angenommen, du erlebst im Leben eine Krise unfitstir auf Hindernisse — wie
verhéaltst du dich? Kampfst du oder gibst auf? Warum

Wie moéchtest du sterben?

Deine wichtigste Charaktereigenschatt ...

Welche Charaktereigenschaften schatzst du an Eraaf?
Welche Charaktereigenschaften schatzst du an difeem?
Deine Vorstellung vom Gluck ...?

Was furchtest du am starksten?

Was ware fur dich das grof3te Unglick?

Was wérest du am liebsten, wenn du nicht das wavestdu bist?

227



10.6. Semesterarbeit. Hinweise zur Anfertigung

Verfassen Sie einen schriftlichen Bericht tiber lhektiire eines Romans oder eines
Dramas eines deutschsprachigen Schriftstellersdems20. Jh. (Epochen 1900-1918,
Weimarer Republik, Exil, Nachkriegsliteratur, Gegramtsliteratur). Sie kénnen u.a.
unter folgenden Autoren und Werken wahlen:

Th. Mann: Die Buddenbrooks, Der Zauberberg, Latté/ieimar, Doktor Faustus
H. Mann: Professor Unrat, Der Untertan, Henri Qaiatr

J. Roth: Radetzkymarsch

H.Fallada: Kleiner Mann, was nun

R.Musil: Der Mann ohne Eigenschaften

E.M. Remarque: Im Westen nichts neues, Arc de Tglom

Doblin: Berlin Alexanderplatz.

F.Kafka: Das Urteil, Das Schloss

H.Hesse: Glasperlenspiel

L. Feuchtwanger: Goya, Fiichse im Weinberg, JUt] Bie hassliche Herzogin
Margarete Maultasch, Die Judin von Toledo, Warteggklus: Der Wartesaal,
Geschwister Oppenheimer, Exil; Josephus-Trilogier: jDdische Krieg, Die Sthne,
Der Tag wird kommen

K.Mann: Mephisto

A.Seghers: Transit, Das siebte Kreuz

A.Zweig: Der Streit um den Sergeanten Grischa

S. Zweig: Ungeduld des Herzens

B.Brecht: Die Dreigroschenoper, Arturo Ui

Boll: Wo warst du Adam, Haus ohne Hiiter, Billard baib zehn, Ansichten eines
Clowns, Gruppenbild mit Dame

G.Grass: Danziger Trilogie: Die Blechtrommel; Katad Maus, Hundejahre; Der Bultt,
Mein Jahrhundert, Im Krebsgang

U. Jonson : Mutmaungen tber Jakob

W. Koeppen: Das Treibhaus

R. Hochhuth: Der Stellvertreter

S. Lenz: Deutschstunde, Heimatmuseum

F.DUrenmatt: Die Physiker

Ch. Wolf: Der geteilte Himmel, Nachdenken Uber 6taiT., Kindheitsmuster
J.Bobrowski: Levins Mihle

H. Kant: Die Aula, Der Aufenthalt

Th. Bernhard: Das Kalkwerk

M. Walser: Halbzeit, Das Einhorn

P. Handke: Publikumsbeschimpfung, Kaspar, Die hékslige Frau

Th. Bernhard: Frost

B. Stras: Paare. Passanten

M. Frisch: Homo Faber, Stiller, Mein Name sei Gab&in, Andorra

M. Ende: Momo

Th. Brussig: Helden wie wir, Am kiirzeren Ende denigenallee
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P. Sgkind: Das Parfim
R. Schneider: Schlafes Bruder
Sie kbnnen auch andere Werke wahlen.

Ihr Bericht muss folgende Inhaltspunkte umfassen:

» Biographische Daten Uber den Autor, die fir seina®en und Thematik seiner
Werke wichtig sind. (h6chstens 1 Seite!)

» Entstehungsgeschichte des Werkes mit BerlUcksiaidiger daflr relevanten

biographischer Daten (Ereignisse aus seinem Labl@kpmnisse, die ihn zum

Schreiben dieses Werkes veranlasst haben)

Kurze Schilderung der Handlung (ht6chstens 1 Seité!Hervorhebung der

wichtigsten Plots. Unterscheiden Sie das Wichtge weniger Wichtigem!

Darstellung der Problematik, die Sie im Werk erkdmaben

Rezeption des Werkes, Meinung der Kritik

Ihre Lesereindriicke.

VVYVY 'V
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10.7. ,Romeo und Julia auf dem Dorfe” von G. Keller

Station 3  Rollenspiel
Partnerarbeit
DER SCHWARZE GEIGER

Sie sind der Schwarze Geiger. Sie treffen Vreneh#mnlem Weg zum Flussufer, wo
sie sich mit Sali ins Wasser stirzen will. VersucBée sie von dem tragischen
Entschluss abzuhalten. Wie argumentieren Sie? DeBiein den Kategorien der
damaligen Zeit!

VRENCHEN

Sie sind Vrenchen. Sie gehen zum Flussufer, waiSlemit Ihrem Freund Sali ins
Wasser stirzen wollen. Unterwegs treffen Sie ddww8rzen Geiger, er will Sie von
Ihrem tragischen Entschluss abbringen. Sie sehemkamen Sinn darin
weiterzuleben. Wie argumentieren Sie? Lassen deldierreden? Denken Sie in den
Kategorien der damaligen Zeit!
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10.8. Althochdeutsche und mittelhochdeutsche Litera tur.
Aufgaben zum kreativen Schreiben

Zauberspriche

Die Leute in der vorchristlichen Zeit brauchten &estrungsformeln, um ein Unheil
abzuwenden oder einen glicklichen Ausweg aus aeimgiinstigen Lage zu finden: Sie
beschworen das Schicksal, z.B. im Falle einer feethkheit oder Gefangenschaft im
Krieg (vergleichen Sie die Textbeispiele bei Bauni@berle und im Reader), also in
Situationen, die in ihrer Realitdt besonders wigkhtaren.

Uberlegen Sie:

» Welche Situationen sind fur unseren Alltag von Bedeg? (z.B.: das Auto geht
plotzlich kaputt, der Computer streikt, eine Prigfsteht bevor, der Zug hat
Verspatung....) Geben Sie weitere Beispiele.

» Wie wirde ein mittelalterlicher Mensch in einercd@n Situationen das Schicksal
beschwdren? (Denken Sie daran, dass in jener ddit\aele Gegenstéande ihre
Gottheiten hatten). Schreiben Sie einige Zaubechgeriiir diese Situationen.
Geben Sie lhren Zauberspriichen entsprechendanittil der Merseburger
Zauberspruiche. Vielleicht gelingt es Ihnen auahe dilliteration zu verwenden?

Heldenlied

Erinnern Sie sich an die typischen Merkmale einekiéhliedes.
Erganzen Sie den Wortigel, der Ihnen als Schre@ptedienen wird:

HELDENLIED

N

Verfassen Sie eine Szene aus einem Heldenliedeorksn Monolog eines Kriegers, in
dem der Konflikt zwischen Gefolgschaftstreue uneblel zur Familie im Mittelpunkt
steht.
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Minnesang

Erinnern Sie sich an die typischen Merkmale einésniliedes (vgl. dazu die
Ubung 3 auf dem Arbeitsblatt Mittelalter 3).
Erganzen Sie die Assoziogramme, die Ihnen als $xbrepte dienen werden:

N /

——— HOHE MINNE —— — NIEDERE
MINNE

Verfassen Sie ein hohes oder niederes Minneliebde®&ie ihm einen Titel und
unterschreiben Sie es mit dem Namen eines fiktMemeséangers.

Ritterepos

Denken Sie an lhnen bekannte Ritterepen. Welchekte sind fir diese Literaturgattung
charakteristisch? (vgl. die Zuordnungstibung ,MiramesRitterepos").
Erganzen Sie den Wortigel, der Ihnen als Schredpiedienen wird:

\ RITTEREPOS /
/ N

Verfassen Sie eine Szene, die fur ein Artuseposktexistisch ist, z.B. ein Ritter

kampft im Turnier oder mit einem Riesen oder Drackeen Ritter rettet eine Dame,
ein Ritter.......... ?

Geben Sie lhrem Epos einen Titel und unterschrefiers mit dem Namen eines
fiktiven Dichters.
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Texte von Studenten, 2. Studienjahr 1999, unkarigi

Ritterepos

DIE PFLICHT

In diesem Moment hérte man das Schreien.
Der Ritter wollte die Dame befreien

Der Riese war so grol}

Es reichte nicht nur ein Schol3

Die Dame hat sehr laut geweint

Sie fand das alles so gemein

Nach langer Zeit ist sie umgefallen

Und in die Arme des Ritters gefallen.

»S0 eine Schonheit, so ein zartes Gesicht,
Diese Dame zu befreien, das ist jetzt meine grBflieht.
Wehre dich! Ich komme,

Ich befreie doch die Dame*“!!!

Sebastian von Luxemburg

Zauberspriche

AUTOZAUBERSPRUCH

Auto ist gesund, arbeitet gut,

also ich steige ein, Achtung! fahre ich schnell
Aachen ist mein Ziel, alle bewundern mich
Auto funktioniert fehlerfrei, Alltag wird zur Fread
AulRerdem bin ich gltcklich, Audi ist gemditlich
Angst ist mir fremd, Armut kenne ich nicht.
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Minnelieder

OH, MEIN MADCHEN

Oh, mein schoner, lieber Schatz,

Far dich gibt es in meinem Herzen immer Platz.
Schau mich doch an-

Ich habe nur einen Traum.

Ich denke nur an dich-

Weil3t du das noch nicht?

Erinnerst Du Dich an diese Nacht?

Wir beide, auf der Wiese in dem Wald...

Deine Augen — grof3 und blau,

Deine Hande — weild und schlau...

Ja, ich weil3, du willst dartiber noch nicht héren,
Aber Du muf3t mich heiraten und mir ENDLICH gehdren!

MEINE LIEBE ADELEIDE
Meine liebe Adeleide,
am schonsten war es damals
auf der Heide.
Deine Lippen, Hande, Arme
Deine Brust
schmecken nach einem frischen
Apfelmuld
Jede Nacht traume ich von Dir
Das ist flir mich wie ein Liebeselixir
Ich bin verriickt nach Dir
wie ein wildes Tier
Du bist die Schonste in der Welt
besonders in der Nacht auf dem Feld.
Du bist mein Lebensziel
Weil ich Dich heiraten will!
Romeo von Feldbaum
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10.9. Prosa des konsequenten Naturalismus

Texte von Studenten des 3. Stdj. 2001/2002, Hagabhef zum kreativen Schreiben,
November 2001, unkorrigiert.

Der Bettler

Er trug einen zu langen und lusternen Bart. SeinseHhatte nur Flecken, er ging
zerlumpt. Er sah so aus, als ob er leprakrank v&gm Gesicht dhnelte dem Gesicht
der Alkoholiker, obwohl er nie Alkohol im Mund hatt Sein Haar war immer
schmutzig und Haich. Seine Bewegungen waren gemachlich, er hatte
Wirbelstérungen, ein von seinen Beinen war kirzed krumm. Er stank. Er hatte
wahnsinnig grfen Kopf, an seinem Hals waren zwei Operationsnat@nerkbar.
Sein Aussehen war ekelhaft, aber er war intelliget zu gren Taten fahig, obwohl
er in seiner gegenwartigen Situation nur bettelnnke. So s& er h$lich vor der
Kirche, neben ihm die gleichen Menschen. Nur sdingen verrieten, daer ein
kluger Mensch ist.

Krankenhaus

Die gemutskranken Menschen liegen hier allein, agsén. Die Umgebung ist
besonders ekelhaft. Die vfjein Wande mit den Flecken von dem Erbrochenen und
Exkrementen zeigen, fiasie jeden Tag ohne Hilfe des Personals bleibea.Bgitten
mit den Gurten, die Fenster mit den Gittern zeuwgander Gefahr, welche die Pflege
der gemiutskranken Menschen bringt. Man hort stamiigg Menschen vor Angst,
Unsicherheit, vom Schmerz und Halluzinationen dehre lch gehe durch den
Korridor. Von beiden Seiten sehe ich schreckliané, charakteristischer Grimasse,
ekelhafte Gesichter der Menschen. Sie wollen mitassen, sie gucken mich mit Wut
an und betrachten mich wie einen Feind. Heutd ichh dem Patienten aus dem
Zimmer 15 Bettwasche wechseln. Er sitzt geradesainfen Exkrementen. Ich mache
das, es ist mir schgegal, obwohl ich einen gpen Ekel vor diesen Menschen habe.
Sie sind erwachsen, aber sie benehmen sich wigilthige Kinder, einige von ihnen
auch wie Tiere. Sie sehenfitidh und schrecklich aus. In den Zimmern stink asin
Urin und Schwel. Aber man kann die Fenster nicht aufmachen. Dageféhrlich.
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>>>>>>
Es war Mittagszeit. Alle Schisseln standen schdérdann Tisch. Die kleinste Tochter
nahm ihren Platz, dann kamen die anderen. Ohnekiébgige, schmutzige Hande zu
waschen, begannen sie zu essen. Schwarzsaueestaakh verfaulten Kartoffeln. An
der Oberflache schwammen Stiickchen von braunenkSfike hatten Barenhunger.
Sie frgden wie Schweine, schliirften, schmatzten. Sie zdg#fel nach Loffel ein.
Ihre Zahne waren schwarz und schadhaft. |hr Zaisoftewar schwarz. Aus ihren
Minder stank ein tbler Geruch.

>S>>>>>>>
Es war schon spat. Die Frau buckte sich langsamnaihan den Korb in die Hand.
Diese schmutzige Hand war mit Hihneraugen bedébiier ihren Négeln hatte sie
Dreck. In den grausam deformierten Fingern driaclkgeden Korb, der so voll von
Kartoffeln war, d@ sie ihn kaum tragen konnte. Vollig schteiefend ging sie tber
das Feld. Der eisige Wind wehte in ihr krankliches)zeliges Gesicht. lhre Augen
sagten nichts, als fiassie vollig erschopft war. lhre Lippen waren aufgesmgen und

bla wie bei einer Toten. Sie schritt mit Muhe vorwamdit langsamen Schritten
naherte sie sich ihrem Haus. Dieses stand am RigglBorfes. Sie wohnte allein. lhr
Mann und ihr Kind starben vor Jahren wegen einarcke Sie blieb am Leben,
obwohl sie damals auch sterben wollte.

S>S>S>>>>>>>
Es war ein grauer, regnerischer trauriger Herbsiméttag. Auf den Stifgen herrschte
ein Chaos. Die triben Menschen zogen in Eile n&ecani gemutlichen, warmen
Héausern. In einer dunklen Ecke des schmutzigen, Wegen nassen, teilweise
zerstorten Rathauses sitzt ein alter, faltiger@@igier Greis. In der Ferne bemerkte er
einen kurzbeinigen, pickeligen, langhaarigen Jungder sich winkend in seine
Richtung naherte. Der bettelnde Greis freute sefauf, d@§ der Junge ihm ein paar
Pfennig gibt. Er sagte stotternd:

-Dduuu... wieee ggehttts heutte? Viell veerddient?

-Hau ab! Nicht deine Sache!

Der Kleine wurde zornig, seine Wangen wurden rot Wut. Er sti$ mit dem
kiirzeren Bein die kleine, schon verrostete Blecado® sich die Miinzen befanden.
Der Kleine verschwand im Nebel ohne sich einmawmnden. Dem Greis lief die
Trane Uber das Gesicht. Zitternd versuchte er ddd a1 sammeln. Danach machte er
sich auf den Weg nach Hause. Unterwegs sah er i@meld, der in einer von Alkohol
und Menschen stinkenden Gaststatfe Y&rzweifelt ging er in den Nebel hinein.
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10.10. Lernzirkel Spatmittelalter 1250-1500

STATION 1. Geschichtlich- sozialer Hintergrund.

(nach: Baumann/Oberle 1995: 32-33, Zmegac u.a.:032)
Partnerarbeit
Erganzen Sie die fehlenden Worter:

literarisch Rittertum verburgerlicht Kaufleute
Handwerker Lebensgefuhl Bedurfnisse Zegtnahlt
Ritterkultur ~ Staufer finanzkraftg  Resgsmauer

umformer Geldwirtschai hofische Kunst

Seit Mitte des 13. Jhs. entwickelt sich das neue..l)................ .Die Zeit der
machtigen Kaiser aus der Dynastie der 2).............. vergeht. Damit verlieren auch
die starke 3)...ccccccvviieviiiiiinnnnnn, unde dideale der 4)........cccoooiiiiiiiiiiiiinnnns n a
Bedeutung. Die Zeit der Kreuzzuge und damit digd2éit des 5)............ccccceeeeeernnns ist
vorbei. Es entwickeln sich Wirtschaft und 6).................... . Die
4 P 6st den B)ue.ooeeeeeeeeini ab. Das Spétmtatter ist
die Blutezeit der Stadte. 9)........cccceovvimmreeinnnnnn. und 10)......ccciiiiieieeen wachsen
zu neuen, 11).........oooeiiiiiiiis 41 7:(s STUPRTPTRTOTURRRPPP Standen heran. im#een
Stadte sorgen fir ihre Sicherheit und Gbernehmardeo Ritterburg die Prinzipien der
Verteidigung und der 13)........cccvvvvvevnnnnnnns Die wehrkundigen Ritter Ubernehmen die
Aufgaben der 14)........ccccoooiiinnnnn . Digtadt nimmt ihrerseits an der
15) e Kultur des Rittertsl teil, indem sie auf die 16)....................
...................... zurlckgreift und sie nachreitn 17).....ccccccccvvvevvvevvveennen.. Und
Vorstellungen 18)........ccccovvvvvnennn. . Diale der Ritter gelangen auf diese Weise zu
den Burgern — die Ritterkultur wird 19).................... . Die Stadt wird zum neuen
Zentrum der Bildung und Literatur.

Schlissel:

1. Lebensgeflhl
2. Staufer
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3. Zentralgewalt
4. Ritterkultur

5. Rittertums

6. Handel

7. Geldwirtschaft
8. Naturalienhandel
9. Kaufleute

10. Handwerker

11. finanzkraftigen
12. selbstbewussten
13. Festungsmauer
14. Stadtverteidigung
15. literarischen

16. hofische Kunst
17. Bedurfnissen

18. umformt
19.verburgerlicht

STATION 2. Literatur spiegelt die Verbirgerlichung

wider.

der Ritterkultur

(nach: Baumann/Oberle 1995: 33, Zmegac u.a. 19934

Partnerarbeit

Ordnen Sie richtig zu:

RITTERKULTUR BURGERLICHE KULTUR
aus der Literaturgattung... ... entsteht die Literaturgattung...
RITTEREPOS

MINNELYRIK (niedere Minne)

MINNESANG

MEISTERSANG
VOLKSLIED, Liedhafte Lyrik
VOLKSBUCH

kurze Verserzahlung (Versepos) ,Me
Helmbrecht" von Wernher der Gartenae

ier
re
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STATION 3. (AUSWEICHSTATION)

(nach: Baumann/Oberle 1995: 33, Zmegac u.a. 19934
Einzelarbeit

Welche Literaturgattungen werden hier definiert?

1. Die alten Stoffe der hofischen Epen wurden vemstrunbekannten Verfassern in
Prosa umgeschrieben oder nachgedichtet.

2. Die Gedichte einzelner Sanger und Dichter wuraen Volk aufgenommen und in
der miindlichen Uberlieferung zu Liedern geformg atienschliche Gefiihle
ausdrickten. Die Themen waren Liebe, Tod, HeimatuiN Wandern, Feste,
Standesbewusstsein, Religion. Charakteristischesimfdche Form und Stil,
Unmittelbarkeit und Naivitat.

3. Fur diese lyrische Dichtung galten strenge Mwiften fir Sprache, Form,
Thematik und Musik. Die Autoren waren gebildete tlaarker. Die Themen bezogen
sich auf Bibel und Religion. Diese Kunst konnte&ingschulen gelernt werden, die
Dichter wurden Meister genannt.

Schlussel: 1. Volksbuch 2. Volkslied 3. Meistag

239



STATION 4. Meistersang
Gruppenarbeit.

Ordnen Sie die Satze richtig zu:

1.Unter dem Einfluss des Minnesangs
entwickelte sich in den Stadten

2.Die erste Meistersingerschule entstand
Beginn des 14. Jhs. in Mainz unter
Mitwirkung

3.Es folgten weitere Schulen

4.Die Meistersinger sahen ihr Werk als

5. Sie verstanden sich aber zugleich als
Nachfolger

6. Die Meistersinger waren streng

7. Auf der untersten Stufe stand der
»Singer”,

8. Der ,Sénger” oder ,Dichter” verfasste
eigene Texte

9. Als ,Meister” galt der Schopfer eines
neuen Tones, dh.

10. Die ,Merker" als kiinstlerische Zensor
standen

11. Die Kunst des Meistersangs war stren

reglementiert in der so genannten Tabulatur,

12. Obwohl die Meistersinger im Leben d
mittelalterlichen Burgertums eine grol3e
Rolle spielten,

13. Ihnen kam jedoch eine entscheidende
Bedeutung

14. Ende des 16.Jhs. kam die
Meistersingerei allméhlich zum Erliegen,
doch die letzte

A. der ritterlichen Minnetradition.

B. war ihnen kein dauerhafter musikalisch
and literarischer Erfolg beschieden.

C. eines originellen Textes und der Melocg
D. Konkurrenz zur hofischen Musik an.

E. Schule in Nirnberg hatte als
Anachronismus bis 1770 Bestand.

F. eine burgerliche Form der lyrischen
Dichtung — der Meistersang.

G. hierarchisch organisiert.

H. der lediglich mit den Regeln der
Komposition vertraut war.

I. d.h. einer Sammlung von festen

Vorschriften in Bezug auf Sprache und
Musik (Sprachbehandlung, Betonung, Re
gebrauch, Vortrag des Gesangs).

eh von Heinrich von Meil3en, zugleich eing
der letzten Minneséanger.

¢. an der Spitze dieser Hierarchie.

L. zu bestehenden Melodien.

es

M. u.a. in NUrnberg, Ulm, Regensburg,
Augsburg, Prag, Breslau und Danzig.

2N. bei der Uberlieferung von Volksliedern
zu.

er

e.

im-

2M
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(Nach: Zmegac u.a.1993: 43-44, Microsoft Encart&@88yklopadie ,Meistersang®)

Schlissel: 1F 2] 3M 4D 5A 6G 7H 8L aC 10K
111 12B 13N 14E
STATION 5. Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Minnesang
und Meistersang
Partnerarbeit
Ordnen Sie richtig zu:
MEISTERSANG

MINNESANG

Gliederung der Strophen in 3 Teile
Kurze Strophen

Thema: Liebe

Personlich- gefuhlsbetont

Der Vers musste eine bestimmte Silben:
aufweisen

Die Zahl der betonten Silben war streg
bestimmt, so dass der Vers einen Rhyth

Gliederung der Strophen in 3 Teile
Strophen viel langer als im Minnesang
Biblische und religidse Thematik
belehrend

78" r Vers musste eine bestimmte Silben:
aufweisen

ije Zahl der betonten Silben war frei,
ndass der Vers keinen Rhythmus hatte

hatte

zahl

SO
und

beim Lesen an Prosa erinnerte

(Fir dieUbung an der Station wird die Tabelle zerschnitten)
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STATION 6. Drama im Spéatmittelalter

Partnerarbeit

Fastnachtsspiele (nach: Microsoft Encarta 99 Empgddie, ,Fastnachtspiel®)
Suchen und ordnen Sie die Informationen:
Ursprung:

Gespielt zur Zeitdes ........cccceeeeeviiiiiceeenn.
Inhalt:

Witz:

Satirischer Charakter:

Funktionen:

Autor(en):

Osterspiele (das geistliche Drama).

(nach Baumann/Oberle 1995:34-35)
Suchen und ordnen Sie die Informationen:
Entstehung:

Ort der Vorstellung:

Dauer:

Sprache:

Titel:
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STATION 7. Prosa im Spatmittelalter.

Einzelarbeit oder Partnerarbeit

Welche Literaturgattungen zeugen von der Vorheaftater Prosa im Spatmittelalter?
Unterstreichen Sie das Richtige:

1.Epen 2.Gesetzblcher 3.Volkslieder 4.8tadhiken  5.religiose Lieder
6.Volksbucher 7.Autobiographien 8.Versep@ Reisebeschreibungen
10.Meistersang 11.Predigten 12.Schwénke d&détzungen von franzésischen
Epen.

Schlissel: 2 4 6 7 9 11 12 13

STATION 8. Mystik und die Entwicklung des abstrakte  n deutschen
Wortschatzes.

(nach: Baumann/Oberle 1995: 34, Zmegac u.a. 199373}
Partnerarbeit
Erganzen Sie die Informationen:

Den gesellschaftlichen Hintergrund der mystischew@®yung bilden die sozialen und
politischen Spannungen und ungltuckliche Ereignisse

L1 SR SUOUPRRSRR

Sie bewirken eine pessimistische Stlmmung

Ein Krieg verwistet Westeuropa, das ist der .cee......ov.... Krleg 2W|schen
......................... UNd....cocovvveeiet i, €F dauert von............ee.. bIS

In weiten Kreisen der Bevolkerung herrscht Elersdeetstehen die Bettelorden der ....
............................... und ........eommmemeee. , €s gibt dabei auch Fraueriklos
Innerhalb dieser Orden verbreltet SICh d|e Bewegimqvlystlker Der bekannteste
Mystiker ist........cccccvveeneee . Die Mystiker lehrten,

(0 oSO PPPPRRP

Sie versuchten dabei, die abstrakten geistigenifiedem ungelernten Publikum
verstandlich zu machen und bemdihten sich um eifadie Sprache. Es gelang ihnen
dadurchden ........cccccoiiniin. deutscWortschatz zu schaffen. Noch heute sind
viele dieser urspriinglich in der Mystik gebrauchfédrter im Sprachgebrauch,

A1 = PP TSP PRPPPPPPN
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Schlissel:

Zunftkdmpfe, Bauernaufstande, Epidemien, Naturkatpsen
Weltuntergangsstimmung, Unsicherheit

Hundertjahrige Krieg, England und Frankreich Mides 14. bis Mitte des 15. Jh.
Dominikaner und Franziskaner

Meister Eckhart

Jeder Mensch tragt im Herzen den Funken GottesnWeaich von weltlichen Sorgen
zu befreien vermag, erwirbt er Gnaden und den Himendoraucht dazu die Kirche
und ihre Brauche nicht. Man versuchte in den Semriflas unmittelbare Erlebnis
Gottes wiederzugeben

abstrakten

Eindruck, Zufall, wesentlich, begreifen, Abstrakfsw —heit, -ung
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10.11. Wiederholung an Stationen. Tipps zur Vorbere  itung
der Ubungen.

Bereiten Sie fur lhre Mitstudenten Wiederholungsigen zu den literarischen

Epochen vom Hochmittelalter bis zur Aufklarung,den literarischen Gattungen und

Werken vor. DieUbungen werden in Form eines Lernzirkels prasentient jeder

Station befinden sich:

1. Stander mit dem Namen der Station und Informatrar, viele Schiler an dieser
Aufgabe arbeiten missen (z.B. BAROCK. Aufgabe fire?sonen.)

2. Aufgabenstellung: Beschreibung, was die Lerner mactimissen, wie sie
verfahren sollen; Spielanleitung.

3. Schlissel zu jeder Aufgabe

4. Verzeichnis der Materialien

5. Namen der Autorinnen

Planen Sie Aufgaben und Aktivitaten in verschiede®®zialformen (Einzelarbeit,

Partnerarbeit, Gruppenarbeit) und abwechslungseicibungstypen, mdglichst

handlungsorientiert. Verwenden Sie Ideen aus denthddigunterricht und aus

unserem Literaturunterricht: Zuordnungsubungen oreeslener Art,

Erganzungsiibungen, Liickeniibungen, Wahliibungen,ipheatthoice — Ubungen,

,Was passt nicht in die Reihe", Wortjagd, Richtigalsch —Ubungen, Arbeitsblatter

zur Partnerarbeit, Partnerscheibe, Brettspieledkanenspiele, Domino, Kartenspiel,

Quiz, Labyrinth.... und noch viele andere Ideenmeh

Bei der Vorbereitung der Aufgaben beachten Siecfodig Hinweise:

Inhalt

Nehmen Sie flr dié"Jbung nicht wahllos alle Informationen aus dem Buwsdndern
wahlen Sie gezielt nur diejenigen, die Sie und Mrestudentinnen und Mitstudenten
sich merken sollen. Fragen Sie sich standig: Sollénuns das merken? Ist das
wichtig? Vergleichen Sie dazu die Kontrollfragenjedem Thema und den Plan am
Anfang des Readers (Turkowska 1999 a und b).

Aufgaben

Uberlegen Sie: Welchetbungstyp eignet sich zutiberpriifen dieses Stoffes am
besten? Kann man eine handlungsorientigtteng einsetzen? Welchébung wiirde
uns Spald machen?
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Arbeitsanleitung

Beschreiben Sie klar und unmissverstandlich dieri@ehdie der Student befolgen
muss, um an lhrer Station erfolgreich zu arbeitan,besten in Punkten. Fragen Sie
sich: Wird jemand, der das Spiel/ difoung nicht kennt, verstehen, was er machen
soll? Habe ich mich eindeutig ausgedrickt? (BeacBie: Bei der Aufgabenstellung
muss sich der Lehrer immer vorstellen, dass eremandem spricht, der dlébung
zum ersten Mal im Leben sieht.)

Ausfiihrung

\ 74

A\ 4

VV VYV

Schreiben Sie grof3 und deutlich, am besten miMgeschine oder dem Computer.
Die Arbeitsblatter dirfen nicht zu klein sein, DIN4 ist am gulnstigsten, ein
Spielbrett dagegen am besten in DIN A3

Zuordnungs-, Licken- und Erganzungstibungen kopi&ienin der Zahl der

Gruppenstarke, damit jeder Student darauf schreibeh das ausgefillte Blatt
mitnehmen kann.

Lose Zettelchen zum Basteln stecken Sie in ein@fiBnschlag

Auf jedes Arbeitsblatt schreiben Sie den Titel derfgabe, z.B. Aufgabe 1.

Literarische Werke der Aufklarung-Epoche.

Vergessen Sie die Lésungen und den Stander nicht.

Uberpriifen Sie, ob alles Nétige vorhanden ist — Bith 1-5, und machen Sie die
Liste der Materialien. Stecken Sie alles in einast#khille. So wird das am
Unterrichtsende zum Benoten abgegeben.

ACHTUNG ! Es gilt die Regel: EINE STATION (d.h. EINISCH) — EINE
AUFGABE.
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10.12. Humanismus-Cluster

zat 10.12 osobno na dyskietce
tu wklei¢

grafika na ca} strorg, orientacja strony: pozioma!
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10.13. Barock- Blume

Eine literarische Epoche kann man mit einer Bluregghkeichen: Die Wurzeln bilden
den geschichtlich- sozialen Hintergrund; aus dieSsden wachst der Stangel — der
Zeitgeist. Hierher gehoéren die fihrenden Tendenmzater Wissenschaft, Philosophie
u. a., die den Geist der Epoche bestimmen. Er meti@rt die Literaturtheorie der
jeweiligen Epoche. Das Gedankengut der Epoche kbdmegrinen Teile der Blume —
der Stangel und die daraus wachsenden Blatter digigven. Erst aus den Stangeln
springen die Bliten hervor — die Werke der einzelfatoren.

Uberlegen Sie: Welche von den unten genannten Stitew gehdren zu den
~Wurzeln“ des Barock, welche bilden den griinen Tads Gedankengut, und welche
sind die Bluten?

Zu welchen Oberbegriffen (,Stangeln“) passen dietergeordneten Begriffe
(,Blatter)?

Basteln Sie die Barock-Blume oder schreiben Sie Stiehworte auf die Wurzel,
Stangel, Blatter und Bluten der Literaturblume ¢beiung im Reader).

~Wurzeln“- der historisch- soziale Hintergrund ,8¢#l“(die Oberbegriffe flr den
=Y (0 =1 PSPPI
NOrMAtive POCLIK........ooiieeeeee e

SprachgesellSChafteN..........ooviiiiieeeeeeee e

(1 (=T = 10 | P
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VVVVVVVVVV VVVVVVVVVVVVVYVYYVY

VVVY

Knappe, elegante Formulierung,
Schelmenroman

Daphnis und Chloe

kunstvolle Form

Verwistung

Christian Reuter: Schelmuffsky
Friedrich von Logau

Regeln fir die Rechtschreibung
Leben=Wandel, nichts hat Bestand
Lustspiel

Verfall der Stadte

Fruchtbringende Gesellschaft

Zeit — Ewigkeit

Oper
Andereas
Squenz
Schaferroman

Vergéanglichkeit — Lebensgenuss
Epigramm= Sinnspruch

Verfall des Handels

kein Kulturzentrum
Palmenorden

Sonett

Barockkultur=Hofkultur

Vanitas vanitatum

Es wird eine These aufgestellt, n
vielen Beispielen ausgefuhrt und ei
Schlussfolgerung gezogen

der Dreil3igjahrige Krieg
Verunsicherung

Beherrschung poetischer Regeln
Epigramm

Gryphius: Herr Pet

e

VVY VVVVVV VYVV VYVVVVY VVYY

nit

5
VV VVW¥

Gesetze der Standegesellschaft
Paul Fleming: Teutsche Poemata
Angelus Silesius: Der cherubinisc
Wandersmann
Wortbetonung=Versakzent

Ode

Gryphius: Tranen des Vaterlandes
Tod — Leben

Reinigung der Sprache von fremd
Einflissen

Nachahmung antiker Vorbilder
Mensch — Gott

Martin Opitz: Buch von der Deutschg
Poeterey

Andreas Gryphius: Horribilicribrifax
Verzweiflung

Absolute Firsten

Zersplitterung

pathetischer Stil

Ziel des Dichtens: allgemeingultig
Wahrheit formulieren, belehren
Eitelkeit=Scheinhaftigkeit
Vereinheitlichung der Sprache
H.J.Ch.Grimmelshausen- D
abentheuerliche Simplizissimy
Teutsch

Deutschgesinnte Genossenschatft
Andreas Gryphius
Volkstheater:
Schauspielertruppen
Allegorie, Symbol, Emblem

englisch

2N

e

er

IS}

4%
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10.14. Literaturschlange

Humanismus-Reformations-Schlange

Bewegen Sie sich auf dem Spielbrett die gewlrfédtel der Spielfelder nach vorne.
Beantworten Sie dabei folgende Fragen. Die NumrasrSpielfeldes entspricht der
Nummer der Frage.

Humanismus, Reformation 1480-1600

1.Was bedeutet ,Verbirgerlichung der Ritterkultur*?

2.Worin zeigte sich der Verfall der Ritterkultur?

3.Wie bildeten sich die neuen Kulturzentren?

4. Welche Literaturgattungen und Werke spiegelnvdidbirgerlichung der Ritterkultur
wider?

5.Was war Meistersang?

6.Wie kam es zur Entstehung der Gattungen ,Volksbuad ,Volkslied" ?
7.Welche neuen Literaturgattungen entstanden irteMiter?

8.Drama im Spatmittelalter.

9.Schwank und Satire. Titel?

10.Worin zeigte sich die Vorherrschaft der ProsdeanLiteratur des Spatmittelalters?
11.Welche sozialen Erscheinungen trugen zur Papitlder Mystik bei?
12.Deutsche Mystik. Beitrag der Mystiker zur Speaaiwicklung.
13.Frihhumanismus in Prag. (Autoren, Titel).

14.Deutsche Humanisten.

15.Die Lehre Martin Luthers.

16.Luthers Verdienste fir die deutsche Sprache.

17.Reformation und Gegenreformation.

18.Welche Literaturgattungen zeugen vom Enegagedegrititeratur?
19.Was umfasst der Begriff ,Volksbuch“? Nennen Stieffe und Titel der
Volksbucher.

20.Welche Literaturgattungen waren eine Fortsetzamg Spatmittelalter?
21.Was ist Narrenliteratur?

22.Was wissen Sie von Hans Sachs?

23.Doktor Faustus. Stoff und Rezeption.

252






10.15. Quiz. Raster zur Fragenbildung

Themen-
bereich
—>

STURM UND KLASSIK ROMANTIK

Punkten- DRANG

zahl
i Lo, Lo

400
2, 2 2
1T B I J
i 1o, 1o,
300
2, 2, 2,
T IC T IC T
i Lo, Lo,
200
2, 2, 2,
T IC T IC T
T, Lo, Lo,
100

2, 2, 2,
1T B, IC
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10.16. Leben und Schaffen eines Schriftstellers.
Prasentation mit Visualisierung und Begleitaufgaben

Checkliste fur Vortragende

1.0rganisation der Arbeit

Bestimmen Sie genau, wer flr welche Aufgaben verantlich ist. Machen Sie eine

Liste und verfahren Sie danach.

2.Materialiensammlung

Suchen Sie alle Materialien, die zu Ihrem ThemaeinKollegbibliothek zuganglich

sind.

3.Uberlegen Sie, ob noch andere Ihnen zuganglicherMigmquellen vorhanden

sind.

Materialienbearbeitung = Selektion der Inhalte: was ist wirklich wichtig?

Es gilt NICHT das Prinzip: je mehr, desto bessar.b@richten tiber nach Wichtigkeit

ausgewahlte Informationen und setzen Akzente.

» Sie diurfen die Informationen nicht wahllos nenneondern missen genau
Uberlegen: Welche Tatsachen aus dem Leben desftSeftliers hatten einen
Einfluss auf sein Schaffen? Welche Ereignisse wavenhtig fur seine
schriftstellerische Laufbahn? Nur diese sind nesnemd erinnernswert fir Sie
und lhre Zuhdrer!

» Bei der Wahl der Informationen fragen Sie sich @diginist das fur meinen Vortrag
wirklich wichtig? Sollten sich das meine Kollegimeschilerinnen merken?

» Daten. Die Lebensdaten missen genannt werden, lbeanderen: Vorsicht.
Sagen Sie besse8chon als ganz junger (zwanzigjahriger) Mann hagesn erstes
Buch veroffentlicht. statt:sein erstes Buch ist im Jahre 1924 erschiefeailich:
die Erscheinungsdaten ganz wichtiger, gro3er Weairke manchmal sinnvoll.

» Nennen Sie nicht wahllos alle, sondern nur dieseké/alie fir das Schaffen des
Schriftstellers von Bedeutung sind, dank dererieetdgkannt ist, die heute noch
beliebt und gelesen werden, die in die Literaturhiehte eingegangen sind, die
von der Kritik hoch geschétzt sind. Berichten Sigzkiber Inhalt, Aussage und
warum sie von Bedeutung sind.

Alle Informationen missen ein zusammenhangendelsd@il Person und seiner Werke

ergeben.

> UberprUfen Sie am Ende der Arbeit, ob das wirklieh Eall ist!

Vortrag

» Sprechen Sie frei, als wirden Sie erzdhlen. Vosgeles ist viel schwieriger zu
verstehen und macht die Zuhoérer schneller midesdialten dann schneller ab.
Die spontane Sprache ist viel besser zu verstehen.

» Dabeiist die Rolle des visuellen Materials zu éeie: mehrere Eingangskandle....
usw., Sie wissen schon.

Aufgaben

Hier gilt wieder das Prinzip der Relevanz. Sielstekeine beliebigen Aufgaben,

sondern die Aufgaben zu den Punkten des Vortragsich die Zuhdrer merken

sollten.

Die Aufgaben sollen moglicherweise handlungsorezhsein.
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10.17. Programm des Kurses ,Arbeit mit literarische n
Texten im Deutschunterricht"

Nauczycielskie Kolegiumezykéw Obcych, Radom

3.Studienjahr, Wintersemester, 30 Stunden

Lehrziele des Kurses

Der Kurs hat zum Ziel, die kiinftigen Lehrer zum$zitr von literarischen Texten, vor
allem von Texten der Kinder- und JugendliteratuDigutschunterricht an Grund- und
Oberschulen zu befahigen. Der Kurs vermittelt éiterdidaktische und methodische
Inhalte, die den Studenten des dritten Studiengagiree selbststandige Auswahl der
literarischen Texte fur die Bedirfnisse des Deutstdrrichts, ihre Didaktisierung und
ihren effektiven Einsatz im Deutschunterricht erfigbgen.

Richtziele des Kurses:

kognitiv: ~ Kenntnis der Ziele der Beschaftigung mitLiteratur im
Fremdsprachenunterricht, Erwerb der grundlegentieraturdidaktischen Kenntnisse,
Kenntnis der Kriterien der Textauswahl und der Fiomen der Literatur im
Deutschunterricht.

pragmatisch: Anwendung der erworbenen didaktisctiroaischen Kenntnisse zur
Didaktisierung von literarischen Texten und ihrer nwendung im
Fremdsprachenunterricht.

affektiv: Entwicklung der positiven emotionalen Einstellugggeniber Literatur,
Uberzeugung von Notwendigkeit und hohen Lerneffététiv der Arbeit mit
literarischen Texten im Deutschunterricht.

Zu diesem Zweck missen folgende Grobziele redimsierden:

» Die Studenten kennen die Spezifik des literarisdbesens und die Merkmale der
literarischen Texte, die fur ihren Einsatz im Daftéiricht relevant sind

Die Studenten kennen die Unterrichtsziele im liisdhen DaF-Unterricht,
Handlungsmuster, Unterrichtsphasen und Sozialformen

Die Studenten kennen die Techniken der Arbeit amdbdten Literaturgattungen,
die zur Entwicklung einzelner Sprachfertigkeiter idompetenzen dienen

Die Studenten verfiigen uber das notwendige mettioelisVissen Uber den
Einsatz von Literaturtexten im DaF-Unterricht

Die Studenten kennen die Kriterien der Auswahl kdaraturtexten fur den DaF-
Unterricht

Die Studenten kdnnen ihr Wissen praktisch anwenderen literarischen Text
selbststandig wahlen, fur ihren Schulunterricht allitsieren und die
Unterrichtsstunde erfolgreich durchfiihren.

Kursinhalte

Der Lehrgang fangt mit einer Einfihrung zu Wesed &ofgaben der
Literaturdidaktik und Anwendungsfelder der literaiidaktischen Reflexion.

Die weiteren Stunden sind der Arbeit mit literahieo Texten und der didaktischen
Reflexion tber die Unterrichtsgestaltung gewidret,von der eigenen Erfahrung
ausgehend Einsichten in das Wesen, die Ziele untddden der Arbeit mit Literatur
im Fremdsprachenunterricht zu gewinnen.

In der ersten Kursphase werden zunachst kurzetivariieexte behandelt, die sich mit
dem Erfahrungshorizont und Weltwissen der Adressgtgope decken. Dann folgt der
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Ubergang zu Texten fur jugendliche Leser, wobeiegs$tudenten zukommt, die
Lehrerperspektive zu Gbernehmen.

Die Studenten erkennen, dass die Beschaftiguntitendrischen Texten der gezielten
Entwicklung der Sprachfertigkeiten und —kompetendient (freies Sprechen,
kreatives Schreiben, Leseverstehen, Erweiteruni\itetschatzes). Andererseits dient
der Unterricht in dieser Kursphase der weiteremiidung der methodisch-
didaktischen Kenntnisse dank der Beobachtung désrtithtsgeschehens
(Unterrichtsziele, Unterrichtsphasen, methodiséhmgehen). Das erfolgt im Rahmen
der didaktischen Reflexion, mit der die Arbeit adgm literarischen Text endet. Das
Wissen aus dem Bereich Methodik des DaF-UnterrietssUnterrichtsverlauf, -zielen
und -phasen wird um die Informationen tUber Funidioder literarischen Texte in
Unterricht und Kriterien zur Auswahl der literafign Texte ergéanzt und erweitert. Im
Kurs werden Einsatzméglichkeiten von Kurzgeschichkdarchen, Bildergeschichten,
Comics und Gedichten préasentiert.

Den Schwerpunkt des Kurses bilden PrasentationeDidaktisierungen von
Studenten, in denen sie ihre Unterrichtsentwirfetden und den Unterricht
simulieren.

Stoffverteilung

1. Was ist Literaturdidaktik? Grundlegende Inforimaén Uber die Disziplin.

2. Arbeit an einer Kurzgeschichte als Beispiel diz’ Behandlung von literarischen
Texten im Deutschunterricht.

3.Didaktische Reflexion: Funktionen der literarisntlrexte im Unterricht.

4. Begriff  literarische Texte". Wie liest man Iirische Texte? Erkenntnisse Uber das
literarische Lesen und die Konsequenzen fir deerdaht.

5. Arbeit an einer Bildergeschichte. Didaktischdl@&eéon: Ziele des Einsatzes von
literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht.

6. Arbeit an einem Marchen. Didaktische Reflexidriterien der Textauswahl.

7. Handlungsorientierte Methoden der Arbeit an rditischen Texten.
Unterrichtsphasen.

8. Gedichte im Fremdsprachenunterricht als Anlgiteuim kreativen Schreiben.

9. Gemeinsame Didaktisierung eines literarischexebefiur den Schulgebrauch.

10 — 14. Prasentationen der Studenten: Didaktisigreines literarischen Textes.
Darstellung eines Stundenentwurfs, Simulation desetdichtsverlaufs, didaktische
Reflexion, gemeinsame Bewertung

Klassenarbeit, Evaluation des Lehrgangs, Testate.

Methoden

Die didaktisch-methodische Grundlage des Lehrgaiidst das Unterrichtsmodell des
Handlungsorientierten ~ Unterrichts.  Zielbewusst werd Elemente  des
Frontalunterrichts:  Lehrervortrrag und  Klassengéepy eingesetzt. Die
Ubergeordneten Prinzipien der Unterrichtsgestaltsmgl Schilerorientierung und
Autonomie der Lernenden.
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10.18. Kurs ,Kinder- und Jugendliteratur*.
Stoffverteilung.

Wintersemester

1. Worin unterscheiden sich Literaturtexte von SaditeX Was sind literarische
Texte? Definition.

2. Arbeit an Texten oder Textauszugen: . funfter semdn E. Jandl, ,Eine
Flugzeuggeschichte* von F. Hohler, ,Funfzehn* von . RKunze.
Schlussfolgerungen Uber Besonderheiten des lisetaen Lesens und Merkmale
literarischer Texte. Der Leser als Mitgestalter Gestes.

3. Konsequenzen der Texteigenschaften und der Bedwitker des Leseprozesses
fur den literarischen DaF-Unterricht

Beispiele fur den literarischen DaF-Unterricht didlaktischer Reflexion.

Kurze narrative Texte.

4. Die Kurzgeschichte ,Ein Nachbar sagt* von ElisabBtirchers. Arbeit am Text:
Kreatives Schreiben, Erzéhlen. Didaktische Reflexio Hinweis auf
Beanspruchung aller Sprachfertigkeiten und Komgaetenim Unterricht. Wie
beobachtet man eine Unterrichtsstunde? Unser Betbaysbogen.

5. Die Kurzgeschichte ,Ein netter Kerl* von GabrieleotWnan. Arbeit am Text:
Wortschatzarbeit, Interpretation — Motive flur dasrhalten der Helden.

6. Didaktische Reflexion zur Kurzgeschichte ,Ein nett€erl“. Unterrichtsziele,
Unterrichtsphasen vor, wahrend, nach. Ausfillen d=pbachtungsbogens.
Charakteristische Merkmale der Literaturgattungageschichte.

7. Die Kurzgeschichte ,Sechzehn Jahre* von Erich JuReflexion Uber die Art,
literarische Texte zu lesen — Antizipation, Fillem Leerstellen. Arbeit am Text:
Wortschatzarbeit, Interpretation — Motive flur dasrhalten der Helden.

8. Didakische Reflexion zur Kurzgeschichte ,Sechzelatrd* von Erich Jung.
Unterrichtsziele. Festigung: Erkennen von Untetgphasen vor, wahrend, nach;
Ausfullen des Beobachtungsbogens. Sozialformen.

9. Das Marchen ,Die Bremer Stadtmusikanten® Arbeit arext: Kreatives
Schreiben, Erzahlen, Leseverstehen, Wortschattarbei

10. Didaktische Reflexion zum Marchen ,Die Bremer Sthaasikanten:
Unterrichtsverlauf, Unterrichtsziele, Phasen, Sémimen. Marchen -
Informationen Uber die Literaturgattung.

11. Die Bildergeschichten ,Struwwelpeter® von Hoffmaaond ,Anti-Struwwelpeter*
von F.K. Waechter. Arbeit am Text: Schreiben, Lesstehen. Didaktische
Reflexion: Unterrichtsverlauf, Unterrichtsziele,aBkn, Sozialformen.

12. Ein literaturgeschichtlicher Exkurs: Kinder- undgdudliteratur der Biedermeier-
Epoche. Der geschichtliche Hintergrund. Stellung ¢8truwwelpeter in der
Kinderliteratur des Biedermeier. Leseverstehen.

Sommersemester
Arbeit mit Ganzschriften

13. H. G. Noack: Rolltreppe abwarts. Einstieg in diétiee. Kreatives Schreiben.
14. Textanalyse und Interpretation: Kapitel 1-4, Kapite-12

258



15. Weiterfuhrende Aufgaben — Vorschlage der StudenRidaktische Reflexion:
Wie arbeitet man mit Ganzschriften im DaF- UntdrricUnterrichtsverlauf,
Unterrichtsziele, Phasen, Sozialformen.

Arbeit mit Gedichten.

16. ,Meine Schwester und ich” von Regina Schwarz. Kueat Schreiben: Schreiben
eines Gedichts nach der literarischen Vorlage.

17. Kreatives Schreiben: Schreiben eines Gedichts oliteearische Vorlage:
Kaligramm, Clusterverfahren. Didaktische Reflexiowie arbeitet man mit
Gedichten im DaF-Unterricht? Unterrichtsverlauf, téfmchtsziele, Phasen,
Sozialformen.

18. ,Aus den Memoiren eines Idealisten* von A. Tscheehals Beispiel fiir den
komplexen Einsatz eines literarischen Textes im -Daterricht. Didaktische
Reflexion: Unterrichtsverlauf, Unterrichtsziele,akn, Sozialformen.

Literarische Texte im DaF-Unterricht. Literaturdktiaches und methodisches Wissen.

19. Merkmale literarischer Texte. Funktionen von litssehen Texten im
Fremdsprachenunterricht.

20. Kriterien zur Auswahl der literarischen Texte fi@ndFremdsprachenunterricht.

Praktische Anwendung des im Kurs erworbenen Wissens

21. Anleitung zum Schreiben einer Didaktisierung.

22. Prasentationen der Didaktisierungen.
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