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1. Literatur im Unterricht Deutsch als Fremdsprache

Seit Mitte der 1970er Jahre hat sich die Fremdsprachendidaktik verstarkt literarischen
Texten zugewandt. Dieses neue Interesse an Literatur resultiert zum einen aus der Unzu-
friedenheit mit dem bisherigen Fremdsprachenunterricht, seiner Schwerpunktsetzung
und seinem Lehrtextangebot, zum anderen aus einer Neugewichtung dessen, was literari-
sche Texte im Fremdsprachenunterricht leisten konnen.

Die Fremdsprachendidaktik war wesentlich beeinflusst von der Pragmatik und ihrer
Perspektive auf Sprache als ein soziales Handeln. Auf dieser Grundlage hat die Fremd-
sprachendidaktik die Fahigkeit der Lernenden, sich in verschiedenen Situationen des
Alltags im Zielsprachenland zurechtfinden und versténdigen zu kdnnen, zu einem obers-
ten Lehr- und Lernziel erkldrt. Zusammengefasst wurde der Komplex von zu erwerben-
den Féhigkeiten in dem Konzept der kommunikativen Kompetenz. Entsprechend dieser
Zielorientierung wurden miindliche Sprechfertigkeiten fokussiert; der Dialog und alltags-
praktische Texte waren die bevorzugten Textsorten. Literarische Texte waren weitgehend
verbannt, da sie als zu schwierig, zu lang und zu weit weg von den Anforderungen
alltdglicher Kommunikation galten, oder aber sie wurden fiir Sprachlernzwecke einge-
setzt, ohne ihrem literarisch-dsthetischen Charakter Rechnung zu tragen.

An diesem Konzept der Fremdsprachenvermittlung setzte die Kritik an. Sie galt zum
einen der Vorrangstellung des miindlichen Sprechens. Da in vielen Kontexten das Lernen
der Fremdsprache und der Kontakt mit der Zielsprachenkultur primir {iber Texte erfol-
gen, sollte ein breites Angebot von Textsorten gesichert sein und vor allen die Lesefahig-
keit entwickelt werden. Die Neugewichtung der Fertigkeiten zeigt sich in einschligigen
Artikeln wie denen von Piepho (1974), Kast (1980) und Léschmann (1975). Zum anderen
wurde die Trennung von Sprachlernen und Literatur und die Abwertung von Literatur
kritisiert. Im Unterschied zu Lehrbuchtexten bieten literarische Texte mehr Anreiz fiir
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eine echte Kommunikation und tragen damit auch zur Realisierung des kommunikativen
Ansatzes im Klassenraum bei. Betont wurden ebenso die Lust am Lesen und damit der
Motivationsfaktor fiir das Lernen im Fremdsprachenunterricht. Literarische Texte die-
nen nicht nur der Informationsentnahme, sondern wollen unterhalten und ein Vergniigen
am Lesen bereiten und sind daher nicht einer pragmatisch-instrumentellen Funktionali-
sierung unterzuordnen.

Ein weiteres Argument zur Legitimierung des Einsatzes literarischer Texte war pada-
gogisch motiviert und stammte vor allem aus dem schulischen Kontext. In dieser Sicht
fordern literarische Texte die soziale, emotionale und kognitive Entwicklung von Schii-
lerInnen, indem sie zur Identifikation anregen, zum Abarbeiten und Ausdifferenzieren
von Inhaltskonzepten (Figuren, Situationen, Geschehnisse) und zu Korrekturen dessen,
was ein Schiiler an Weltsicht und Haltung mitbringt.

Auf der Suche nach Merkmalen, die den fremdsprachlichen Literaturunterricht vom
muttersprachlichen unterscheiden, werden als erstes die Fremdsprache, die damit einher-
gehende groBere Distanz zwischen Text und Leser sowie Leseunterschiede zwischen mut-
ter- und fremdsprachigem Leser genannt. Einige Autoren sehen die Andersheit des
fremdsprachigen Lesens vor allem in der Lesegeschwindigkeit (Hunfeld 1980; Weinrich
1981). Der fremdsprachige Leser liest langsamer, weil die Fremdsprache nicht so gelaufig
ist und weil die Gegenstinde unvertraut, fremd und nicht ohne weiteres zuginglich sind.
Literarische Texte entschdadigen den Leser jedoch fiir seinen Mehraufwand durch reichere
Inhalte und schaffen eine Briicke, um die Diskrepanz zwischen beschrinktem Sprachver-
mogen einerseits und dem bereits entwickelten kognitiven Apparat der Lernenden und
ihren Inhaltsbediirfnissen andererseits iberwinden zu helfen. Hunfeld (1980) und Wein-
rich (1981) heben die Korrespondenz zwischen dem fremdsprachenspezifischen Lesever-
halten und der Eigenschaft literarischer Texte, den Leser zu irritieren und seinen unge-
brochenen Lesefluss durch Techniken der Deautomatisierung und Verfremdung zu hin-
tertreiben, hervor und pladieren dafiir, dieses Potential im Fremdsprachenunterricht
produktiv zu nutzen.

Die Neusituierung von literarischen Texten im Deutschunterricht fiihrte dazu, den
Zusammenhang von Sprachenlernen, Literatur und Landeskunde neu zu bestimmen.
Wihrend in der einen Richtung literarische Texte eher Spracherwerbszielen untergeord-
net wurden, betonte eine andere Richtung den Eigenwert literarischer Texte (Bredella
1985) und formulierte Lehr- und Lernziele, die sowohl dem &sthetischen Charakter litera-
rischer Texte als auch ihrer Erkenntnisfunktion, Wissen tiber die fremde Wirklichkeit zu
erlangen, gerecht zu werden versuchen. Da literarische Texte eine Fiille von Weltaspekten
und Perspektiven auf die Welt enthalten, bieten sie dem fremdsprachigen Lerner die
Moglichkeit, seinen eigenen Wahrnehmungs- und Erkenntnishorizont zu erweitern, den
eigenen Blickpunkt zu relativieren und mehr von der Zielsprachenkultur und ihren Ange-
horigen verstehen zu lernen.

2. Spezifika einer fremdsprachlichen Literaturdidaktik

Mit der Anerkennung von Literatur im Fremdsprachenunterricht in den 1980er Jahren
setzte eine verstiarkte Diskussion um die Frage ein, wie sich die Literaturdidaktik wissen-
schaftstheoretisch fundieren l4sst (Bredella 1985) und worin das Spezifische einer fremd-
sprachlichen Literaturdidaktik besteht (Hunfeld 1980). Die Rezeptionsisthetik, insbe-
sondere in der Ausprigung von Iser (1976), war von entscheidendem Einfluss auf die
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Neubegriindung des fremdsprachlichen Literaturunterrichts, der sich abgrenzte von einer
traditionellen Literaturdidaktik, die Texte zum Exerzierfeld fiir Sprachiibungen und Ver-
fahren der formalen und inhaltlichen Textanalyse machte. Die Rezeptionsasthetik riickte
den Leser als die Instanz, die Sinn bildet, und seine Tatigkeiten in den Mittelpunkt und
beschrieb die vielféltigen kooperativen Aktivititen des Lesers, um das nur Angedeutete
zu realisieren und sog. Leerstellen zu fiillen. Die Beziehung zwischen Text und Leser
wurde als ein dialogisches Verhiltnis konzipiert.

Aus der Lern- und Verstehenstheorie ergeben sich mehrere didaktische Konsequenzen.
Sie zielen darauf ab, die Verantwortung fiir den eigenen Leseprozess dem Lerner in die
Hand zu geben und seine Féhigkeit, Sinnzusammenhénge zu konstituieren, zu schulen.
Entsprechend sollte das methodische Vorgehen auf den Offenheiten des Textes aufbauen
und eine vielfiltige Interaktion des Lerners mit einem Text in Gang setzen. Der Lerner
soll befahigt werden, seine Fragen zu stellen und damit seinen Leseprozess zu strukturie-
ren. Des Weiteren soll sein Vorwissen aktiviert werden, damit Neues mit dem, was ein
Lerner bereits mitbringt, verkniipft werden kann.

Die verschiedenen Entwicklungslinien in der Fremdsprachendidaktik verbinden sich
in der bemiihten Anstrengung um die Konturierung einer Literaturdidaktik als ein Fach
mit eigenen Fragestellungen und einem eigenen Gegenstandsbereich. Im Unterschied zur
Literaturwissenschaft thematisiert die Literaturdidaktik den literarischen Text im Lehr-
und Lernzusammenhang und stellt ihn damit in einen anderen Analyserahmen als die
Fachwissenschaften. In ihm wird der Text in seinem Bezug zum Lerner, zu den Lernkon-
texten und -traditionen, seinem Schwierigkeitsgrad, seinem Aufbau und seinen Inhalten
analysiert und im Hinblick auf Lehr- und Lernziele bewertet.

In der zentralen Fragestellung, worin sich eine fremdsprachenspezifische Literaturdi-
daktik von einer muttersprachlichen unterscheidet, werden in der Fachliteratur mehrere
Merkmale ins Spiel gebracht: Als erstes, wie bereits erwahnt, die Fremdsprache und ihre
Erschwernisse, die sie dem Lesen und Verstehen auferlegt, und zweitens der groBere
kulturrdumliche Abstand zwischen Text und fremdsprachigem Leser. Vom Mutterspra-
chenunterricht unterschieden ist auch die Unterrichtssituation, zumal wenn die Kommu-
nikation sich in der Fremdsprache vollzieht und dadurch die Méglichkeiten des Spre-
chens iliber Leseerfahrungen eingeschriankt sind. Die Fremdsprachlichkeit und der ver-
langsamte Lesefluss begrenzen den Umfang der Lektiire und die Menge der zu
bearbeitenden Texte. Fiir die Auswahl der Texte sind daher die Vertrautheit mit Themen,
sprachliche Schwierigkeiten, das vorausgesetzte kulturelle Vorwissen und die Lénge der
Texte zu beriicksichtigen. Angewandte Verstindlichkeits- und Lesbarkeitskriterien variie-
ren ebenfalls zwischen Mutter- und Fremdsprachenunterricht. Da sich Verstandlichkeit
und Lesbarkeit nicht nur an Textmerkmalen, wie syntaktische Komplexitdt, bemessen,
sondern in Abhéngigkeit vom Leser und seinen Voraussetzungen bestimmt werden miis-
sen, kommen fremdsprachenspezifische Differenzfaktoren ins Spiel.

An dieser Stelle bedarf es einer Differenzierung einer fremdsprachlichen Literaturdi-
daktik des Faches Deutsch als Fremdsprache gegeniiber einer Didaktik von Deutsch als
Zweitsprache (DaZ), die an andere curriculare Vorgaben gebunden ist und mit einer
sprachlich und kulturell heterogenen Lerngruppe konfrontiert ist. Der Lehr- und Lernzu-
sammenhang, in dem ein literarischer Text steht, ist nicht homogen, sondern durch kultu-
relle Diversifikation der RezipientInnen gekennzeichnet. Gegeniiber DaF kommen bei
SchiilerInnen mit Migrationshintergrund andere Variablen ins Spiel, die das Lesever-
standnis beeinflussen, insbesondere der soziodkonomische Status und das Bildungsmilieu
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der Eltern, die Abkapselung in Wohngebieten, die Kommunikationssprache (Erstsprache
L1 vs. Zweitsprache L2), die Medienpraxis (L1 vs. L2) und die Sprachfertigkeiten der
Eltern in der L2. Wohngebiete mit hohen Anteilen an sprachlich homogenen Migranten-
gruppen schranken die Kontaktmoglichkeiten zu deutschsprachigen Kindern/Jugendli-
chen ein und damit die Lernmdglichkeiten fiir die Zweitsprache. Das hat u. a. zur Folge,
dass sich der Wortschatz zu wenig entwickeln kann und teilweise auch kulturelles Wissen
der Mehrheitskultur nicht angeeignet werden kann. Im Zusammenspiel mit sozialen Fak-
toren wirken sich die Spracherfahrung und literale Praxis im Elternhaus (Vorlesen, Ge-
schichten Erzéhlen, Zugang zu Gedrucktem) auf den zweitsprachlichen Leseerwerb aus
(Ehlers 2008). Aufgrund einer mangelnden literalen Erfahrung zu Hause entwickelt sich
nur wenig Verstandnis fiir die Bedeutung schriftlicher Sprache und kénnen sich Voraus-
setzungen fiir einen erfolgreichen Leseerwerb in der L2 nicht geniigend entwickeln, was
wiederum nachteilige Folgen fiir die gesamten Schulleistungen hat. DaZ fordert insofern
eigene InterventionsmafBnahmen, wie z. B. vorschulische Sprachforderung und Ausglei-
chen einer fehlenden literalen Sozialisation im Elternhaus.

Mit den Kontexten dndert sich die didaktische Analyse ein und desselben literarischen
Textes, da ein Text je nach kulturellen Voraussetzungen und individueller Interessenlage
der Zielgruppe verschiedene Ankniipfungsmdglichkeiten an Erfahrungen und Alltagswis-
sen von Lernern bietet und andere Inhaltsaspekte eine Relevanz gewinnen, um Fremd-
heitserlebnisse auszuldsen, zu vergleichen und, im Wechsel zwischen Eigenem und
Fremdem, Verstehensmoglichkeiten zu erweitern.

Die Neugewichtung von literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht und die
Entwicklung von Zielkomponenten, die auf Verstehen der fremden Kultur und ihrer
Angehorigen ausgerichtet sind, schlagen sich ebenfalls in Lehrwerken, die ab den 1980er
Jahren entstanden sind, nieder. ,,Sichtwechsel“ (Hog, Miiller[-Jacquier] und Wessling
1984) arbeitet mit literarischen Texten und gibt vielfaltige Anregungen, um perspektivi-
sches Sehen und Fremdwahrnehmung zu férdern. ,,Die Suche” (Eismann, Enzensberger
und v. Eunen et al. 1994) arbeitet mit einer Detektivgeschichte, die sich durch die Lektio-
nen zieht, begleitet von vielen Aufgaben, die den Leser veranlassen, den Text fragend,
erwartend, suchend und entdeckend zu erarbeiten.

Die Jugendliteratur wurde vor allem fiir junge Lerner als leicht lesbare und inhaltlich
ansprechende Lektiire fiir den Fremdsprachenunterricht entdeckt (Kast 1985). Unter-
richtsvorschliage wurden hinsichtlich verschiedener Gattungen und Genres differenziert.
Texte der konkreten Poesie wurden als besonders geeignet empfohlen, da sie den spieleri-
schen Umgang mit Sprache fordern. Auch wurde gezeigt, wie sich grof3ere Textmengen,
im Unterschied zu kleinen Prosaformen und Textausziigen, durch Entwicklung geeigne-
ter Lesestrategien bewiltigen lassen. Die Kinder- und Jugendliteratur hat inzwischen
einen festen Platz im DaF-Unterricht erhalten mit Binnendifferenzierungen nach Genres,
wie z. B. Kinderlyrik, und einer Anreicherung der Methoden, wie grenziiberschreitende
Projekte (O’Sullivan und Résler erscheint).

3. Hermeneutik des kulturell Fremden

Eine andere Richtung, die auf dem Gedankengut der Rezeptionsisthetik und unter-
schiedlichen Theorien zum Fremdverstehen, wie der philosophischen Hermeneutik und
der verstehenden Soziologie, aufbaut, ist die Interkulturelle Germanistik, die sich seit
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den 1970er Jahren zu einen eigenen Fach entwickelt hat (vgl. Art. 157). Sie hat es sich
zur Aufgabe gemacht, deutsche Literatur als eine fremdkulturelle zu thematisieren und
eine Hermeneutik kulturraumlicher Fremde zu entwickeln. Thre Vertreter (Krusche 1985;
Wierlacher 1980a, 1980b, 1985) betonen, dass LeserInnen unterschiedlicher sprachlicher
und kultureller Herkunft gegeniiber einem deutschsprachigen literarischen Text ihre eige-
nen Perspektiven einnehmen, die von ihrem kulturellen Hintergrund bestimmt sind. Die
kulturrdumliche Distanz zwischen Text und Leser ist das besondere Merkmal, das fremd-
sprachiges Lesen charakterisiert, im Unterschied zum muttersprachigen Lesen, bei dem
vorrangig die zeitliche Distanz innerhalb eines Kulturraumes hermeneutisch reflektiert
wurde. Verstehen vollzieht sich in dieser Perspektive in einer Dialektik von Eigenem und
Fremdem. Kulturmiindigkeit und das Gelten Lassen kultureller Andersheiten bilden die
obersten Leitziele (Wierlacher 1980b).

Zu den Aufgabenstellungen einer fremdkulturellen Literaturvermittlungslehre gehort
es, kulturspezifische Lektiiren und Rezeptionsbedingungen zu erforschen und zu klaren,
wie Distanzen zwischen Eigenem und Fremdem durch Vermittlungsarbeit tiberbriickt
werden konnen. Literarische Texte nehmen Bezug auf verschiedene auBlertextuelle Wirk-
lichkeitsbereiche und iiberlassen es dem Leser, Verbindungen zwischen ihnen herzustel-
len. Damit sind fiir den fremdkulturellen Leser erhohte Anforderungen verbunden, da
einige Beziige kulturgeschichtliche Kenntnisse und literarisches Bildungswissen voraus-
setzen und somit nicht auf der Basis universaler Konzepte erschlossen werden koénnen.
Kulturelle Kompetenz, als ein anzustrebendes Lernziel, entwickelt sich durch solche zu
erbringenden Verkniipfungs- und Integrationsleistungen in Auseinandersetzung mit lite-
rarischen Texten (Krusche 1985).

Die Interkulturelle Germanistik hat durch ihre Thematisierung fremdkultureller Lese-
weisen, Perspektiven und Rezeptionsbedingungen den Blick auf deutschsprachige Litera-
tur gegeniiber der Inlandsgermanistik erweitert und eine hermeneutische Reflexion des
Verstehens unter kulturrdumlichen Bedingungen ausgelost, die im Bereich von Deutsch
als Fremdsprache produktiv wirksam geworden ist. Die konkreten Fragestellungen der
literarischen Praxis hat sie jedoch weniger zu ihrem Thema gemacht. Auch steht der
Nachweis kulturspezifischer Lektiiren bislang aus. Der Versuch, anhand der Keller-No-
velle ,,Pankraz® kulturdifferente Deutungen zu erzeugen (Wierlacher und Eichheim
1992), zeigt die methodischen Schwierigkeiten eines solchen Bemiihens. Kulturspezifische
Merkmale waren in den Lektiiren kaum zu erkennen. Entweder fanden sich Textinterpre-
tationen bei allen Lesergruppen, oder es {iberwogen die individuellen und geschlechter-
differenten Merkmale gegeniiber den gruppenunterscheidenden kulturellen Merkmalen
(Ipsiroglu und Mecklenburg 1992). Um in Textdeutungen fremdsprachiger Leser kultur-
spezifische Elemente identifizieren zu konnen, miisste geklart werden, was ein Element
der jeweiligen Ausgangskultur ist und wie und nach welchen Kriterien es in Textdeutun-
gen identifiziert werden kann, im Unterschied zu personlich geprégten oder intersubjekti-
ven Elementen. Ebenfalls miisste die Vergleichbarkeit von Lektiiren in den verschiedenen
kulturellen Kontexten durch ein einheitliches methodisches Vorgehen gesichert sein.

4. Kulturwissenschaftliche Neuorientierung

Gegenliber einem traditionellen Landeskundeverstdndnis, das sich auf die Vermittlung
von Fakten liber die Zielsprachenkultur beschrankte, hat sich seit den 1990er Jahren ein
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neues Landeskundekonzept durchgesetzt, das auf Reflexion und Wahrnehmung setzt,
die Funktion von Wissen im Erkenntnisprozess herausstellt und auf ein Verstehen von
Angehorigen der Zielsprachenkultur, ihren AuBerungen, Lebensformen, sozialen Einbin-
dungen, Verhaltensweisen und kulturellen Erzeugnissen zielt. Einem atomistischen An-
satz steht ein auf systematische Zusammenhénge ausgerichteter Landeskundeansatz ge-
geniiber, der Hintergriinde aufspiirt, auf Fragen nach dem Warum und Woher eingeht
und iiber die Aktualitdt von Geschehnissen hinaus eine Geschichtsdimension aufzeigt.
Hinzukommt als Lernzielbereich der Komplex von Haltungen, Vorurteilen, Bildern und
Stereotypen. In diesem Rahmen haben literarische Texte auch unter landeskundlichem
Aspekt zunehmend an Bedeutung gewonnen, da gerade literarische Texte Unterschiede
zwischen eigener und fremder Kultur verdeutlichen kénnen und einen Zugang zum sub-
jektiven Erleben fremden Handelns und Denkens ermoglichen. Fahigkeiten wie Empa-
thie oder Perspektivenwechsel sind als Teile landeskundlicher Kompetenzen besonders
gut iiber literarische Texte zu verwirklichen.

In ihrer Bezugnahme auf Wirklichkeit sind literarische Texte Trager landeskundlicher
Inhalte (vgl. Art. 173). Sie sind Zeugnisse fremden Lebens, geben Einblick in Schicksals-
zusammenhénge, Glaubensvorstellungen, Wertsysteme und soziale Hierarchien. Doch
thematisch werden nicht nur materielle Lebensbedingungen und soziale Strukturen, son-
dern auch der Bereich des Mentalen mit seinen Wertvorstellungen, Glauben, Ideen, Mei-
nungen, die das Verhalten von Individuen bestimmen und in verschiedenen Texten sym-
bolisiert werden, wie z. B. Gliicksvorstellungen in Utopien, Idyllen oder Mérchen. Eine
zentrale Frage ist dabei, wie kulturelles Hintergrundwissen, das fiir das Textverstindnis
notwendig ist, organisiert und vermittelbar ist. Ein Vorschlag von S.J. Schmidt (1980)
geht dahin, dieses Wissen als Kontextwissen zu konzeptualisieren, das jedoch in Bezug
auf den konkreten Text und in Abhéngigkeit von der Zielgruppe und ihren Vorkenntnis-
sen zu spezifizieren ist.

Das Verstindnis von Landeskunde, deren Verhiltnis zur Literatur und das Konzept
von Hintergrundwissen haben in jiingerer Zeit neue Impulse durch die Kulturwissen-
schaften erfahren. Seit den 1990er Jahren steht die Wende und postulierte Orientierung
der Literaturwissenschaften zur Kulturwissenschaft (Bachmann-Medick 1996) im Mittel-
punkt der Diskussion in den philologischen Disziplinen. Infrage gestellt wurde der tra-
dierte Wissens- und Theoriekanon, um sich kulturellen Formen der Selbstauslegung, In-
szenierung, Medialitdt und transkulturellen Kommunikationsprozessen zuzuwenden. Die
Gegenstandsbestimmung der Kulturwissenschaft beruht wiederum auf unterschiedlichen
Kulturtheorien, wie der Kultursemiotik. Ihr Ziel ist es, kulturelle Sinnkonstruktionen,
Denkformen, Empfindungsweisen und Werte, wie sie sich in Symbolsystemen manifestie-
ren, zu untersuchen. Der cultural turn hat auch zu einem Fokuswechsel und einer kultur-
wissenschaftlichen Neufundierung der Landeskunde- und Literaturdidaktik im Bereich
DaF gefiihrt. Einflussreich ist insbesondere der Aspekt der kulturellen Implikationen
literarischer Texte, der lebensweltlichen Beziige in der Literatur und der kulturell geprag-
ten Rezeptionen. In Weiterentwicklung der Metapher ,,Kultur als Text” von Geertz
(1983) spricht Altmayer von ,, Kultur als Hypertext® (2004) und grenzt sich damit von
S.J. Schmidts Konzept von Kontextwissen als einem objektiven Wissen, das sich auf
eine faktisch gegebene Wirklichkeit bezieht, ab. Nach Altmayer ist Wirklichkeit nur als
gedeutete und textvermittelte zugdnglich. Formen kultureller Deutungsmuster gehen in
die Texte ein, die ihrerseits wiederum in Beziehung zu Texten stehen, in denen solche
Deutungsmuster thematisiert und reflektiert werden, so dass eine netzartige Struktur
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entsteht. Aufgabe einer kulturwissenschaftlichen Textanalyse besteht darin, diese Ver-
knlipfungen und Deutungsmuster herauszuarbeiten, um lebensweltliche Denk- und
Wahrnehmungsmuster, die unserem Zugang zur Wirklichkeit zugrunde liegen, aufzu-
schlieBen und sie fiir fremdkulturelle Verstehensprozesse nachvollziehbar zu machen

5. Ansatze einer interkulturellen Literaturdidaktik

Parallel zu diesen Entwicklungen in den fremdsprachenphilologischen Didaktiken hat
sich eine als ,interkulturell“ zu apostrophierende Literaturdidaktik herausgebildet. Sie
subsumiert eine Reihe von Ansdtzen, denen gemeinsam ist, dass sie das Aufeinandertref-
fen verschiedenen Kulturen in sprachlicher, biographischer und inhaltlicher Hinsicht mit
den vielen Kontakt- und Uberschneidungssituation thematisieren (s. Honnef-Becker
2007). Das betrifft die Darstellung kulturell fremder Welten in den Texten, die Themati-
sierung von Kulturkontakten mit ihren vielfaltigen Formen von Identifikation, Abwehr,
Konflikten und Toleranz, der Autorschaft (Autor als Angehoriger einer anderen Kultur
und zugleich Leben in kulturellen Rdumen von Minderheiten) sowie des Rezipienten und
seiner textvermittelten Begegnung mit anderen Kulturen, insbesondere im Kontext von
gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit, wie sie aufgrund von Migrationsbewegungen ent-
standen ist.

Die interkulturelle Literaturdidaktik macht das Schreiben in einer fremden Sprache,
die Verwendung mehrerer Sprachen in den Texten, z. B. bei Ozdamar, die migrationsbe-
dingte Fremdheitserfahrung, das Leben in kulturellen Zwischen- und Grenzriumen, die
verschiedenen kulturellen und sozialen Milieus innerhalb einer Gesellschaft zu ihrem
Gegenstand. In Abgrenzung von Theorien, die Kultur als homogene und in sich geschlos-
sene Raume konzipieren, werden hier Kontaktschwellen, Grenziiberschreitungen und die
Pluralisierung von Kulturen betont. Das Konzept der Hybridisierung von Identitat durch
Teilhabe an mehreren Kulturen hat in diesem Diskurs eine Prominenz gewonnen.

Zur ausgewihlten Literatur gehoren zum einen die Migrationsliteratur als die Litera-
tur von Minderheiten, die spezifische Erfahrung von Migration thematisiert (vgl.
Art. 174), zum anderen postkoloniale Literatur, Exil- und Reiseliteratur und Kinder- und
Jugendliteratur (vgl. Art. 175), die die kulturelle Fremdheit aus der Perspektive des Kin-
des und Jugendlichen behandelt. Migrationsliteratur ist von der Autorschaft, den ver-
wendeten Sprachen und der Thematik von Fremderfahrung ein relevantes Thema einer
Didaktik des Deutschen als Zweitsprache (Rdsch 1992), findet aber auch zunehmend
Beachtung im Kontext von DaF (Esselborn 1997, 2007; Schenk 2003; Wintersteiner
2003). Migrationsliteratur ist kein rein binnenliterarisches Thema, sondern immer auch
ein politisches, da sich in ihr Fremdheitserfahrungen, kulturelle Konflikte und sozialpoli-
tische Realitdten, wie Auslinder- und Sprachpolitik oder Dominanzverhéiltnisse von
Mehrheiten und Minderheiten, spiegeln und Prozesse der Selbstdefinition und kulturellen
Verortung von Autoren nicht losgeldst von gesellschaftspolitischen Zusammenhédngen zu
sehen sind. Die Texte sind daher nicht unabhiangig von dem o6ffentlichen Diskurs um den
Status der Literatur, die Autoren, ihre kulturelle Zugehorigkeit und die Zuschreibungen,
die von aufBlen vorgenommen werden, um kulturelle Grenzverschiebungen und fraglich
gewordene Identitdtsbestimmungen zu reflektieren, zu behandeln.
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6. Kompetenzorientierung in der fremdsprachlichen
Literaturdidaktik

Im Brennpunkt der Literaturdidaktik in den fremd-/zweitsprachlichen Fachern in den
Schulen steht die derzeitige Bildungsdebatte um Kompetenz- und Outputorientierung.
Hintergrund dieser Debatte ist der seit geraumer Zeit konstatierte Riickgang in der Lese-
kompetenz von Risikoschiilern, zu denen vor allem Schiiler mit Migrationshintergrund
gehoren, und den daraus resultierenden Folgen von Leistungs- und Bildungsheterogeni-
tiat in der Gesellschaft (Lehmann et al. 1995; Deutsches PISA-Konsortium 2001). Diese
Befunde haben zu einer Umorientierung in der Bildungspolitik und der Forderung nach
Kompetenzorientierung in den Fachern gefiihrt, die derzeit kontrovers gefithrt wird, wie
der Sammelband von Lothar Bredella und Wolfgang Hallet (2007) dokumentiert. Die hier
eingenommenen Positionen wenden sich gegen einen verengten und auf testbare, operatio-
nale Fertigkeiten reduzierten Literaturbegriff und -unterricht sowie die zunehmende Margi-
nalisierung von Literatur (auch im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen). Dem
wird einerseits der spezifische Bildungsinhalt literarischer Texte, der nicht zuletzt in ihrer
welterzeugenden und -erschlieBenden Kraft liegt (Bredella 2007: 65), entgegengehalten, an-
dererseits bemiihen sich mehrere Beitrage um einen differenzierten Kompetenzbegriff, in-
dem z. B. die Besonderheit narrativer Verstehensfdhigkeiten und deren Bedeutung fiir den
Fremdsprachenunterricht herausgearbeitet werden (Ehlers 2007; Niinning und Niinning
2007).

Erzahlungen kommt insofern eine hohe Bedeutung zu, als im Erzdhlen personliche
und soziale Erfahrungen, Erlebnisse, Interaktionen und Wissen iiber die Welt organisiert
und tradiert werden. Da erzdhlten Geschichten Handlungsstrukturen zugrunde liegen
und der Leser Motive und Absichten von Figuren, Konflikte und mogliche Erzéhlplane
rekonstruieren muss, die ihrerseits wiederum Kenntnisse z. B. iiber eine geltende norma-
tive Ordnung oder soziale Verpflichtungen voraussetzen, kommt eine epistemische Kom-
ponente ins Spiel. Auf der Grundlage narrativer Strukturen und einer handlungstheoreti-
schen Fundierung von Erzédhlkategorien lisst sich eine narrative Verstehenskompetenz
beschreiben, die Lehr-/Lernziel fiir den fremdsprachlichen Literaturunterricht bildet. Er-
zahlstrukturen bieten zudem die Moglichkeit, Fremdverstehen zu operationalisieren.
Eine theoretische Grundlage dafiir bieten Handlungstheorien von Piaget (1936/1969) und
Geulen (1982), die das Verstehen als einen komplexen Wahrnehmungsvorgang der De-
zentrierung, Rekonstruktion der Perspektive des Anderen und der Koordination mit der
eigenen beschreiben. Bezogen auf Erzéhltexte besteht ein erster Handlungsschritt darin,
die Perspektiven von Figuren zu ermitteln: ihre Weltorientierung, Motive, inneren Ge-
fithlslagen. Die Einzelperspektiven miissen im zweiten Schritt aufeinander bezogen wer-
den, um Figurenanordnung und Polarititen zwischen Figuren herauszuarbeiten. Eine
weitere Perspektive betrifft die Ebene des erzéhlerischen Diskurses, insbesondere den
Erzahler und seine Wertungen und Haltungen sowie seine Motivation, eine Geschichte
zu erzihlen, aber auch Reflektorfiguren innerhalb der erzihlten Welt.

7. Lesetheoretische Fundierung der Literaturdidaktik

In einer anderen Richtung wird von einer lesetheoretischen Fundierung einer fremd-
sprachlichen Literaturdidaktik ausgegangen, um den zweit-/fremdsprachlichen Lesebe-
dingungen Rechnung zu tragen (u.a. Kast 1980, 1985). Im Unterricht miissen neben
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elementaren Lesekompetenzen und literarischen, interkulturellen Kenntnissen (Texte,
Autoren, Weltbeziige) auch hoherstufige Fahigkeiten zum Textverstehen aufgebaut wer-
den. Die Strukturierung des Erwerbs und der Aneignung von Lese-/Deutungskompeten-
zen erfolgt in curricularer Abstufung vom beginnenden Lesen in der L2 bis zur Entwick-
lung elaborierter Verstehensfahigkeiten, die einen selbststindigen und reflektierten Um-
gang mit fremdsprachlicher Literatur ermdglichen.

Grundlage fiir eine Literaturdidaktik, die vom Lesen ausgeht, ist die kognitionspsy-
chologisch fundierte und empirisch arbeitende Leseforschung, die Lesen als eine kom-
plexe Fiahigkeit, die in einzelne Teilfahigkeiten untergliedert werden kann, betrachtet
(Ehlers 1998). Kennzeichen moderner Lesetheorien ist die Hinwendung auf den Prozess
des Lesens gegeniiber dem Produkt, seine Untergliederung in mehrere Ebenen, die paral-
lele Verarbeitung auf diesen Ebenen und die Interaktivitit von Prozesskomponenten.
Der Prozess, der mit primidren Wahrnehmungsvorgingen beginnt, tiber die Worterken-
nung, die syntaktische und semantische Verarbeitung bis zur Textverarbeitung lauft, zielt
auf das Verstehen eines Textes. Der Leser macht dabei zu verschiedenen Zeitpunkten
von verschiedenen Wissensquellen Gebrauch (mitgebrachtes Wissen, Textdaten). In einer
dlteren Terminologie hat man die Verfiigbarkeit und Nutzung verschiedener Wissensquel-
len als Richtungsverlauf des Verstehens von unten (bottom up) und von oben (top-down)
beschrieben (Rumelhart 1980), das der Beziechung von Teil — Ganzes in der Hermeneu-
tik entspricht.

Eine Schliisselrolle beim Leseverstehen spielen selektive Mechanismen. Der Leser
muss Wichtiges von Unwichtigem trennen und fortlaufend den Fokus wechseln, um In-
formationen behalten und zugleich Neues aufnehmen und mit dem Alten verkniipfen zu
konnen. Leitbildend ist das Thema, aber auch kulturelle Regeln und Konventionen len-
ken die Aufmerksamkeit des Lesers. Gegeniiber diesen objektiven Selektionskriterien
kommen subjektive ins Spiel, indem der Leser seine Perspektive und seine Interessen an
den Text herantragt. Die Vertrautheit mit Textinhalten kann den Leser entlasten, ebenso
wie die Vertrautheit mit formalen Strukturen, da sie dem Leser signalisieren, wo rele-
vante Informationen in einem Text zu finden sind und wonach er suchen koénnte. Kon-
ventionen entlasten den Leser und bilden zugleich den Grund, vor dem Unvertrautes
und Unerwartetes hervortritt und damit hohere Aufmerksamkeit beansprucht. Auch
Emotionen steuern die Aufmerksamkeit: Je nach Sympathie oder Antipathie, nach Iden-
tifikation und emotionaler Beteiligung mit Geschehnissen, wendet sich der Leser Gegen-
stinden zu oder von ihnen ab, nimmt er etwas auf, erinnert oder vergisst er. Ein zentraler
Faktor ist zudem die Motivation: Sie bestimmt den Grad der Aufmerksamkeit und den
kognitiven Aufwand, den ein Leser zu investieren bereit ist.

Lesen ist des Weiteren dadurch charakterisiert, dass der Leser fortlaufend iiber das
Gedruckte und wortlich Gesagte hinausgeht und mehr liest, als in einem Text geschrieben
steht. Informationen, die der Leser beisteuert, um zu kohdrenten Zusammenhingen und
damit zu einem Verstehen zu gelangen, nennt man Inferenzen. Um notwendige Informa-
tionen abzuleiten, stiitzt sich der Leser auf Weltwissen und auf explizite Informationen
in einem Text. Sie sind von unterschiedlichem Typ (Herstellen anaphorischer Beziehun-
gen oder Ableiten von Handlungsmotiven), treten zu unterschiedlichen Zeitpunkten und
mit unterschiedlicher Schnelligkeit auf. Inferenzen sind eine Quelle fiir kulturelle Miss-
verstandnisse. Selektionen und das Ausmal} der Inferiertdtigkeit, die zu einer armen oder
reichen Bedeutungsstruktur fiihrt, sind einerseits von der Aufgabenstellung und den Text-
strukturen bestimmt, andererseits von dem Interesse und der Perspektive des Lesers. Es
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gehort zu den Eigenschaften der Texte, dass sie an der Textoberfliche vieles ungesagt
lassen und nicht explizieren, was zum Verstdndnis erforderlich ist. Das geschieht im Ver-
trauen darauf, dass Leser iiber die Voraussetzungen verfiigen, um verborgene Zusam-
menhinge zu erfassen. Unterstellt wird ein geteiltes Wissen iiber die Welt, Sprache, Texte
und Gattungen; diese gemeinsame Verstindigungsbasis steht unter den Bedingungen von
Fremdsprachlichkeit und zeitlicher, kultureller Distanz zwischen Text und Leser in Frage.
Sie herzustellen, fordert Interpretationsarbeit. Insofern ist das Lesen ein interaktiver und
konstruktiver Akt, als der Leser Informationen beisteuern muss, um zu einer kohdrenten
Struktur und damit zu einem Verstehen zu gelangen.

Zu den Grundannahmen der Literaturwissenschaft und einer didaktisch geleiteten
Lesepraxis gehort, dass Gattungskonventionen und Textsortenspezifika das Verstehen
lenken, eine je eigene Lesehaltung fordern und die Interpretationsspielrdume wiederum
begrenzen. Das Lesen und Verstehen erzihlender Texte fordert eine spezifisch narrative
Kompetenz, die beim Lesen aber auch in anderen medialen Prisentationen des Narrati-
ven, wie Film, zur Anwendung kommt. Ein Bindeglied zwischen einem kognitionspsy-
chologisch fundierten Lesekonzept und dem Narrativem bieten selektive und inferentielle
Aktivitdten des Lesers, jene Schliisselkompetenzen, ohne die ein Verstehen von Erzihl-
texten nicht moglich ist Sie bieten eine operationale Grundlage fiir die Beschreibung von
Leserhandlungen, die auf die Herstellung von Kohérenz zielen, wie z. B. Motive und
Beziehungen zwischen Figuren ableiten.

Eine Lese- und Literaturdidaktik des Faches Deutsch als Fremdsprache muss die
Besonderheiten des fremdsprachlichen Leseprozesses beriicksichtigen, der durch eine ei-
gene Dynamik und ein eigenes Zusammenspiel verschiedener Variablen bestimmt ist,
wie das Verhiltnis von Mutter- und Fremdsprache, die Fremdsprachenkenntnisse, die
Lesefliissigkeit und das kulturelle Wissen.

8. Zur Methodik des fremdsprachlichen Unterrichts

Aufbauend auf den Pramissen der Rezeptionsasthetik und literaturdidaktischen Reflexio-
nen, wurde eine Reihe von konkreten Methodenvorschldgen fiir die Unterrichtspraxis
entwickelt, um den Leser zu sinnbildenden Prozessen anzuregen und dabei auch der
Diskrepanz zwischen fremdsprachlichem Text und Leser Rechnung zu tragen. Es ist nicht
nur die Sprache, die fremd ist, und die immer wieder Aufmerksamkeit beansprucht, son-
dern es sind vor allem die kulturspezifischen Inhalte, die somit in Vermittlungsschritten
erschlossen werden miissen. Unter methodischem Aspekt gilt es einmal, das Vorwissen
des Lesers zu einem Thema zu aktualisieren oder durch andere Quellen zugénglich zu
machen, vor allem geht es darum, an der Erfahrung des Lesers anzusetzen und das
Vorgehen im Unterricht so zu gestalten, dass der Lernende seine Erfahrungen ausdrii-
cken (Bredella 1985, 1986), spontan auf Texte reagieren und seine Meinungen und per-
sonlichen Eindriicke einbringen kann. Die schopferischen Momente des Lesens literari-
scher Texte sollten durch Anschlusshandlungen, wie Schreiben, Umgestalten von Texten,
zu Ende fiithren einer Geschichte, Ausdenken, was wire wenn oder was eine Figur denkt,
Rollenspiele und Unterrichtsprojekte gefordert werden (Mummert 1984; Kast 1994). Die
Handlungs- und Produktionsorientierung, die seit den 1980er Jahren zu einem Kernbe-
stand der Fachdidaktik Deutsch gehort (Haas 1984), hat auf die konkreten unterrichts-
praktischen Vorschlige zur Arbeit mit literarischen Texten im fremdsprachlichen
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Deutschunterricht einen maB3geblichen Einfluss ausgetlibt. Handlungsorientierung bedeu-
tet, dass der Leser gestalterisch in Texte eingreift, indem er sie fort- und umschreibt,
verdndert, alternative Perspektiven durchspielt und Offenheit phantasievoll fiillt.

Die Ausubel-Forschung (Ausubel 1968) war von groBem Einfluss auf die Lese- und
Literaturpadagogik. Sie hat die Bedeutung des Vorwissens fiir das Textverstehen hervor-
gehoben. Die sogenannten prereading activities, die vor der Lektiire erforderliches Hin-
tergrundwissen bereitstellen oder wachrufen mdchten, finden sich in vielen unterrichts-
praktischen Vorschlagen der Fremdsprachendidaktik. Jedoch ist Skepsis gegeniiber dem
positiven Effekt solcher MaBnahmen im Unterricht geboten. Das Bereitstellen von Vor-
wissen fiir literarische Texte ist nicht unbedingt eine empfehlenswerte Lehrstrategie, da
der Deutungsprozess dadurch determiniert wird. Zudem besteht in der Unterrichtspsy-
chologie Uneinigkeit iiber die positiven Effekte dieser MaBnahme, weil unklar ist, ob
das Wissen, das der Lehrer bereitstellt, das ist, was fiir das Textverstehen gebraucht wird,
und ob es das ist, das der Lerner verwendet, um zu einem Verstehen zu gelangen (zur
kritischen Diskussion s. Ausubel 1978).

Die Forderung verschiedener Leseformen, die der abgestuften und auf die eigenen
Leseziele bezogenen Informationsentnahme aus Texten dienen, wie Texte liberfliegen
oder genau lesen, wurde in Verbindung mit literarischen Texten als Ubungsméglichkeiten
und zur Phasierung des Unterrichts vorgeschlagen. Das Vergleichen wurde zu einem
bevorzugten Verfahren zur Forderung fremd- und eigenkultureller Verstehensfahigkeiten.
Es bezieht sich sowohl auf Texte, die das gleiche Thema/Motiv gestalten, um darin Per-
spektiven und ihre Verdnderung innerhalb des deutschsprachigen Raumes herauszuarbei-
ten, als auch auf eigen- und fremdkulturelle Erfahrungen und Konzepte. Weitere metho-
dische Empfehlungen, wie das Hypothesenbilden und Testen, die Unterbrechung und
-untergliederung des Lesevorganges, das Motivieren von Schiilern, Empfehlungen zur
Hauslektiire, erginzende Texte, um Hintergrundwissen zur Verfiigung zu stellen, Integra-
tion mit anderen Medien wie Film und Video und Verstindniskontrollen wurden im
Zusammenhang mit theoretischen Reflexionen zur Arbeit mit literarischen Texten gege-
ben oder in konkreten Arbeitsvorschligen und Didaktisierungen praktisch vorgefiihrt
(Kast 1980, 1985; Bredella 1986; Ehlers 1992).

In der fremdsprachlichen Literaturdidaktik (Ehlers 1998; Hunfeld 1980) ist wiederholt
auf die Funktion der Interaktion und des Gesprichs im Klassenraum hingewiesen wor-
den. Teilnehmer brauchen nicht nur eine Sprache, um sich und ihre Erfahrungen ausdrii-
cken zu konnen, sondern auch literarische Beschreibungskategorien (Reim, Vers, Erzdh-
ler etc.). Der Lehrer muss iiber ein Repertoire an methodischen Verfahren verfiigen,
damit innere Vorginge o6ffentlich und Verstindigungshandlungen zwischen den Teilneh-
merInnen ermdglicht werden. Geeignet sind Leseprotokolle, Fragebdgen zur Ermittlung
von verwendeten Lesestrategien, Strategien der Aufmerksamkeitslenkung und der Per-
spektivenverschiebung. Der Dialog im Klassenraum mit seinen wechselseitigen Bezug-
nahmen der TeilnehmerInnen aufeinander gewinnt eine Lernqualitidt, indem das Lesen
in einen kommunikativen Rahmen eingebettet wird und Prozesse der Verschiebung von
Perspektiven, des Infragestellens des eigenen Blickpunktes, des Wahrnehmens anderer
Aspekte als der, die im bisherigen Sehfeld lagen, das Offenhalten von Alternativen, des
imaginativen Durchspielens anderer Lebensformen, der Selbstiiberpriifung und des Aus-
handelns von Bedeutungen in Gang gesetzt werden konnen.

Grundlage fiir die verschiedenen Lese- und Deutungsaktivititen sind immer wieder
Auslassungen in den Texten, die aus den Zwingen der Schreibokonomie resultieren und
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im Vertrauen darauf, dass Leser iiber das vorausgesetzte Wissen verfiigen, um fehlende
Verbindungsstiicke, ausgesparte Selbstverstindlichkeiten und unausgesprochene Absich-
ten zu erschlieBen. Diesen Vertrag, den die Lesenden stillschweigend eingehen, der auf
Ketten von Annahmen iiber ein gemeinsames kulturelles Wissen und wechselseitigen Er-
wartungen beruht, sollte nicht einseitig zugunsten des Lesers aufgelost werden, damit
Textverstehen nicht in Beliebigkeit zerfallt, sondern immer auch den Konventionen und
Regeln der Erzeugung von Texten und ihren Welten folgen, um das Textverstindnis zu
objektivieren und den Lerner mit den erforderlichen Kompetenzen fiir den Umgang mit
fremdliterarischen Texten auszustatten.

Eine Didaktik des Buches empfiehlt sich auch als ein Beitrag zur fremd- und ins-
besondere zweitsprachlichen Lesesozialisation und einer Buch- und Lesekultur. Dazu
gehoren z. B. Besuche von Bibliotheken und Buchhandlungen mit Arbeitsauftragen, Ko-
operationen mit Autoren, Lesekisten, freie Lesestunden, Erstellen einer Schiilerzeitung,
Vorbereiten einer Buchausstellung, Nutzen des Internets fiir die Literaturarbeit, Roman-
verfilmungen, Anfertigen eines Literaturkalenders und eine Jugendbuchwoche.
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. Einleitung

In der Debatte um die Konturierung einer eigenstindigen literaturwissenschaftlichen Per-
spektive im Fach zu Beginn der 1980er Jahre hat man sich sehr frith auf zwei Paradigmen
festgelegt, in deren Denkzusammenhidngen sich auch neuere Arbeiten zumeist bewegen.
So wurde zum einen — vor dem Hintergrund des im kommunikativen Fremdsprachenun-
terricht zentralen Prinzips der Lernerorientierung — das literarische Kommunikations-
modell der Rezeptionsisthetik zur Grundlage der wissenschaftlichen Reflexion von Lite-
ratur und Literaturvermittlung im Fach erklirt, in dem das Verhéltnis von Text und
Leser als ein dialogisches konzipiert und dem Leser eine zentrale Rolle bei der Konstitu-
tion der Bedeutung literarischer Texte zugewiesen wird. ,,Bedeutungen literarischer Texte
werden iiberhaupt erst im Lesevorgang generiert; sie sind das Produkt der Interaktion
von Text und Leser und keine im Text versteckten GroBen (...)* (Iser [1970] 1975: 229) —
so das von Iser formulierte Credo der Rezeptionsisthetik, das einer Literaturwissenschaft
und -didaktik, die sich allein auf die Autoritdt des Autors oder des Textes beruft, den
Boden entzog. In literaturwissenschaftlichen und -didaktischen Konzepten im Fach
Deutsch als Fremdsprache wurde der Lerner dementsprechend primir als Leser in den
Blick genommen, dessen Auseinandersetzung mit dem Text sich vor dem Hintergrund
individueller, aber auch kulturell geprdgter Erfahrungen vollzieht. In der Engfithrung
von Lerner und Leser wurde dabei allerdings eine gesonderte Reflexion der Lernerper-
spektive vernachlissigt. Dariiber hinaus wurden grundlegende Unklarheiten der Rezept-
ions- und Wirkungstheorie, die u. a. die Frage nach dem Stellenwert der Textvorgabe fiir
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die Rezeption und Fragen des genauen Zusammenspiels von Textvorgabe und Leserakti-
vitat betreffen, kaum diskutiert, sondern oftmals weitgehend unreflektiert in Konzepte
der Arbeit mit Literatur im Fach Deutsch als Fremdsprache transferiert.

Zum anderen postulieren die meisten Ansitze die Kategorie kulturelle Fremdheit als
Basiskategorie. Damit legen sie fiir die Auseinandersetzung mit Literatur im Fach ein
interkulturelles Paradigma zugrunde, das diese mit dem Ziel verbindet, Unterschiede von
eigener und fremder Wirklichkeitssicht bewusst zu machen. In der dichotomen Gegen-
liberstellung von eigen- und fremdkultureller Literatur, einer eigen- und einer fremdkul-
turellen Perspektive auf literarische Texte und von jeweils quasi hinter den Texten liegen-
den und die Auseinandersetzung mit Texten bestimmenden fremden und eigenen Kultur-
rdumen zeichnet sich ein essentialistischer Kulturbegriff ab. Dieser wird jedoch der
inneren Differenzierung und duBeren Verflechtung von Kulturen sowie der Komplexitit
und Dynamik kultureller Prozesse nicht gerecht. Vor dem Hintergrund wirtschaftlicher
und kultureller Globalisierung und dem Phédnomen weltweiter Migration wurde deshalb
in den letzten 20 Jahren im Zusammenhang unterschiedlicher Disziplinen ein dynami-
scher Kulturbegriff ausgearbeitet, der die Denkkategorien interkultureller Ansitze radi-
kal in Frage stellt und deren Abldsung oder zumindest Neubestimmung erforderlich
macht. Wihrend hieraus in der Fremdsprachendidaktik im Allgemeinen (vgl. z. B. Hu
2007) und in der Diskussion um neue Landeskundekonzepte im Fach Deutsch als
Fremdsprache im Besonderen (z. B. Altmayer 2006) bereits Konsequenzen gezogen wur-
den, steht die Entwicklung von Konzepten fiir die Arbeit mit Literatur, die dem Rech-
nung tragen, noch am Anfang.

2. Hermeneutik kulturraumlicher Distanz und kulturspezifische
Lektlren

Dass sich die Rezeption literarischer Texte aus der Perspektive der eigenen Kultur und
der Perspektive ,kulturrdumlicher Distanz® (Krusche 1985) unterscheiden, dass mithin
fremdsprachige und in anderen kulturellen Kontexten sozialisierte Leser, die sich mit
deutschsprachiger Literatur auseinandersetzen, eine eigene Rezeptionsposition einneh-
men, die es zu beriicksichtigen und produktiv zu machen gilt, stellt die grundlegende
These des Anfang der 1980er Jahren entwickelten literaturwissenschaftlichen Ansatzes
der interkulturellen Germanistik dar. Der Begrift der interkulturellen Germanistik stand
dabei fiir Bestrebungen, das damals neue universitire Fach Deutsch als Fremdsprache
als ein germanistisches Fach zu konzipieren. Im Zusammenhang der 1984 gegriindeten
Gesellschaft fiir Interkulturelle Germanistik und deren zahlreichen Publikationen wurde
jedoch schon bald der Anspruch zur Entwicklung einer umfassenden Fremdkulturwissen-
schaft vertreten (vgl. Art. 157).

In ihrem literaturwissenschaftlichen und -didaktischen Ansatz kniipft die interkultu-
relle Germanistik an theoretische Grundlagen der philosophischen Hermeneutik Gada-
mers an. Durch die Postulierung einer ,,Hermeneutik kulturrdumlicher Distanz“ (Kru-
sche 1985) setzt sie sich jedoch gleichzeitig von deren ausschlieBlicher Ausrichtung auf
das Verstehen von Texten ab, die in einer historischen Distanz zum Rezipienten liegen.
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Wihrend bei Gadamer die Moglichkeit des Verstehens an das Bestehen eines wirkungsge-
schichtlichen Kontinuums zwischen Rezipient und Text gebunden ist, wirft die interkul-
turelle Germanistik in der Polarisierung von Fremd- und Eigenkultur die Frage nach
dem Verstehen von Texten auf, die aufgrund ihrer Zuordnung zu einem fremden Kultur-
raum gerade nicht bruchlos an eigene Traditionszusammenhénge angeschlossen werden
kénnen. Da Fremdverstehen, wie Wierlacher (1985) hervorhebt, immer nur auf der Basis
des eigenen Vorverstindnisses erfolgen konne, Texte also auf der Grundlage eigener kul-
tureller Erfahrungszusammenhéinge jeweils unterschiedlich konkretisiert werden, komme
es darauf an, kulturdifferente Lektiiren nicht unter dem Verdikt eines falschen Verstehens
zu unterbinden. Fremdkulturelle Lektiiren seien vielmehr fiir eine ,,Hermeneutik des
Komplements von kulturell differenten AuBenansichten und kultureller Innendeutung*
(Wierlacher 1985: 11—12) produktiv zu machen. Germanistlnnen verschiedener Her-
kunftsldnder mit Interesse am kulturellen Austausch, aber auch Lehrenden und Lernen-
den im interkulturellen Literaturunterricht im Fach Deutsch als Fremdsprache biete die
Zusammenschau von kultureller Innen- und AuBenperspektive die Einnahme verschiede-
ner kultureller Verstehensrollen. Dies ermdgliche ein umfassendes Kulturverstehen, in
dem Fremdheit zum ,,Ferment® der Kulturentwicklung werde (Wierlacher 1985). Ober-
stes Lernziel bilde der Aufbau von ,,Kulturmiindigkeit®, die {iber die Auseinandersetzung
mit ,,fremdkulturellen Zusammenhéingen auch die Erkenntnis der eigenen kulturellen
Voraussetzungen umfassen sollte (Wierlacher 1980: 157). Die zentrale Mittlerrolle zwi-
schen Kulturen, die literarischen Texten hier zugewiesen wird, leitet sich dabei aus einem
rezeptionsisthetisch begriindeten Literaturverstindnis ab, das von einer grundlegenden
Deutungsoffenheit literarischer Texte ausgeht, deren Bedeutungspotential es in der Inter-
pretation durch den Anschluss an mogliche, auBBerhalb des Textes liegende Referenzrah-
men zu konkretisieren gelte (Steinmetz 1992).

Literaturdidaktisch umgesetzt findet sich dieser Ansatz in Krusches Konzept des in-
terkulturellen Lesergesprachs (Krusche 1985), das darauf abzielt, Leser aus verschiede-
nen ,,Kulturkreisen* mit dem literarischen Text ins ,,Gesprach® zu bringen, ihnen subjek-
tive Lese-Erfahrung zu ermdglichen und in der gemeinsamen Auseinandersetzung mit
dem Text kommunizierbar und untereinander vergleichbar zu machen. In der Akzentuie-
rung subjektiver Lese-Erfahrung kniipft Krusche an die Leseakt-Theorie Isers an, die
davon ausgeht, dass literarische Texte Wirklichkeit nicht abbilden, sondern dem Leser
Einstellungen und Perspektiven anbieten, ,,in denen eine durch Erfahrung gekannte Welt
anders erscheint® (Iser 1975: 233). Aufgrund der fiir literarische Texte charakteristischen
strukturellen Unbestimmtheit ist der Leser — will er die ihm vom Text angebotenen
Einstellungen und Perspektiven konkretisieren — jedoch auf seine eigene Erfahrung ver-
wiesen. Im Akt des Lesens vollzieht sich also eine ,,Verflechtung von Fremd- und Selbst-
erfahrung® (Krusche 1985: 141). Ziel der Arbeit mit Literatur im Fremdsprachenunter-
richt miisse es dementsprechend sein, dem Leser Texte so zu vermitteln, dass er — ohne
sein Lesen durch zu viele Zusatzinformationen zu hemmen — ,.diese Fremde fiir sich
entdecken, sie im Leseakt selbst realisieren kann® (Krusche 1985: 186). Fremdverstehen
vollzieht sich also nach Krusches Konzept sowohl in der Auseinandersetzung des Lesers
mit dem fremden Text als auch in der Kommunikation iiber verschiedene fremdkultu-
relle Lektiiren.

In der Ausrichtung auf die Formulierung von Unterschieden in der Reaktion auf
Texte, die in eine Reflexion von unterschiedlichen kulturellen Voraussetzungen der Lek-
tlire einmiindet, ist das interkulturelle Lesergesprach dabei unmittelbar auf Wierlachers
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Konzept der interkulturellen Hermeneutik bezogen. Eine kausale Ableitbarkeit differen-
ter Lektiiren aus kulturspezifischen hermeneutischen Voraussetzungen, die den Kern von
Wierlachers hermeneutischem Konzept bildet, wird bei Krusche jedoch in Zweifel gezo-
gen (Krusche 1985: 144 und 149).

Dass es sich bei der Festlegung kulturspezifischer Lektiiren bzw. Textinterpretationen
um ein hochst problematisches Unterfangen handelt, hat sich nicht zuletzt an dem von
Wierlacher und Eichheim (1992) initiierten Versuch gezeigt, den ,,Pluralismus kulturdifte-
renter Lektiiren® am Beispiel von Gottfried Kellers Novelle Pankraz der Schmoller zu
dokumentieren. Abgesehen von der fragwiirdigen methodischen Basis des Versuchs ma-
chen viele der Beitrdge vor allem die Willkiirlichkeit und Zirkularitédt der Identifizierung
kulturspezifischer Lektiiren deutlich, setzt diese ja bereits feste Vorannahmen iiber die
Spezifik der jeweiligen Ausgangskultur der Leser voraus. Der methodisch fundierte Ver-
gleich von Leseprotokollen tiirkischer und deutscher Studierender, den Ipsiroglu und
Mecklenburg (1992) vorlegen, zeigt dariiber hinaus eine deutliche Dominanz individuel-
ler, alters- und geschlechtsspezifischer Lesarten gegeniiber kulturbestimmten Lesarten.
Die grofite Differenz in den Lektiiren ist dabei offensichtlich auf die unterschiedliche
Ausbildung einer kritisch-dsthetischen Lesekompetenz zuriickzufiithren.

Neben dem fehlenden Nachweis der Kulturspezifik von Lektiiren wurden in der be-
reits Mitte der 1980er Jahre einsetzenden kritischen Auseinandersetzung mit Positionen
der interkulturellen Germanistik eine Reihe von weiteren Problempunkten des Kon-
zepts deutlich:

1. Uber der einseitigen Konzentration auf kulturspezifische Lektiiren wurden (abgesehen
von den von Krusche entwickelten Beitragen und Materialien) Fragen der konkreten
Praxis des Literaturunterrichts weitgehend vernachlissigt (z. B. Altmayer 1997: 201).

2. Speziell den von Wierlacher vertretenen Konzepten wurde eine einseitige Ausrichtung
auf inhaltlich-semantische Aspekte vorgeworfen, mit der Tendenz, die ,,Differenz zwi-
schen Text-Welt bzw. Kunstwelt und Lebenswelt* (Ehlers 1988: 171) zu {iberspringen
und das dsthetische Potential literarischer Texte zu wenig zu beachten.

3. Zwar postuliert die interkulturelle Hermeneutik die Pluralitidt kultureller Lektiiren,
setzt jedoch mit der rezeptionsésthetischen Akzentuierung subjektiven Lesens eine
Norm des Lesens absolut, die ,,das historische Produkt eines jahrhundertelangen
abendlandischen Domestizierungsprozesses des Lesens® ist (Schmidt: 1995: 343). Die
Kulturspezifik unterschiedlicher Konventionen des Lesens (Miiller-Peisert 2006) bleibt
unreflektiert.

4. Insbesondere aus dem Arbeitszusammenhang der afrikanischen Germanistik wurde
Wierlachers Konzept Unhistorizitdt und eine Verschleierung real bestehender Macht-
verhéltnisse vorgeworfen (Zimmermann 1989; Ndong 1993). Ein von deutschen Fach-
vertretern formuliertes Lernziel fremd- und eigenkultureller Kompetenz erscheint da-
bei insbesondere im Zusammenhang der Germanistik auBerhalb der deutschsprachi-
gen Lander deplaziert.

5. In der polaren Gegeniiberstellung von kulturell eigenen und kulturell fremden literari-
schen Texten und Deutungen, der Annahme von Kulturrdumen mit klar modellierten
Grenzen und der Unterstellung einer konsistenten Innenperspektive auf Literatur ver-
tritt die interkulturelle Germanistik einen weitgehend unreflektierten, objektivisti-
schen, letztlich national definierten Kultur- und Literaturbegriff, auf dessen Uberwin-
dung sie doch erklartermallen gerade abzielt (Altmayer 1997: 201).
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3. Neuere Ansdtze einer Didaktik deutschsprachiger Literatur
als fremdkultureller Literatur

Von der Idee der systematischen Erfassung und Festschreibung kulturspezifischer Lektii-
ren hat sich die Forschung inzwischen verabschiedet. Aufrechterhalten wird jedoch auch
in neueren Konzepten zumeist das Ankniipfen an leserorientierte Literaturtheorien und
an das interkulturelle Paradigma der Entgegensetzung von kulturell Fremdem und Eige-
nem — bei durchaus unterschiedlicher Schwerpunktsetzung in der Frage nach den herme-
neutischen Voraussetzungen und Konsequenzen kulturdifferenter Rezeption. So steht im
Mittelpunkt der im Folgenden exemplarisch dargestellten Ansitze wechselweise die
Fremdheit des Handelns der im Text dargestellten Figuren (Mummert 2006), die Fremd-
heit der asthetischen Gestaltungsmittel (Ehlers 1992 und 1994) und die Fremdheit der
Konventionen des Umgangs mit literarischen Texten (Miiller-Peisert 2006).

Mummert zielt mit ihrem didaktischen Konzept einerseits darauf ab, die Lerner zu
ermutigen, ihre eigene Erfahrung in die Lektiire einzubringen und iiber die Einfiihrung
rezeptionsésthetischer Begrifflichkeit formulierbar und reflektierbar zu machen. Ande-
rerseits geht es ihr darum, die Empathiefdhigkeit der Lerner in Bezug auf das Verhalten
und die Weltsicht der literarischen Figuren gezielt zu férdern, um sich in die fremde
Welt, die ihnen im Medium des Textes entgegentritt, hineinzuversetzen. Dabei ist das von
Mummert vertretende Interpretationskonzept stark inhaltsorientiert: Im Zentrum der
von ihr angeleiteten Lerner-Interpretationen steht die Beschreibung und Beurteilung von
Figurenverhalten sowie die sich daraus ableitende ,,Gesamt-Deutung™ der Texte (Mum-
mert 2006: 44). Angestrebt werden dabei ,,Erkenntnisse iiber die fremde fiktionale, die
fremde reale Welt* sowie eine Erweiterung des eigenen Bewusstseins iiber den ,,Prozess
der Assimilation des bisher Fremden in den eigenen Erfahrungshorizont (Mummert
2006: 23—24). Kulturelles Lernen ist bei Mummert also nicht tiber den Umweg der Gene-
rierung und des Vergleichs kulturspezifischer Lektiiren angestrebt, sondern iiber die un-
mittelbare Auseinandersetzung mit der fremden Kultur im Medium der Texte, die jedoch
auf einer literatur- und kulturtheoretisch problematischen Gleichsetzung des literarischen
Textes mit der ,,fremde(n), reale(n) Welt*“ fullt.

Zwar geht auch Ehlers in ihrem fiir die Fortbildung von DaF-Lehrenden entwickelten
Ansatz zur Didaktisierung narrativer literarischer Texte (Ehlers 1992) von der Notwen-
digkeit aus, den Leser zu ermutigen, seine eigene, subjektive Vorerfahrung bei der Lek-
tlire literarischer Texte zu aktivieren, dieses bildet jedoch nur den ersten Schritt in ihrem
Konzept der gezielten Schulung dsthetischer Wahrnehmungsféhigkeit, das den Hauptfo-
kus auf die ErschlieBung der Spezifik der dsthetischen Gestaltungsmittel der Texte legt.
Eine Didaktik, die allein auf die Fiillung der Unbestimmtheitsstellen des Textes aus der
Vorerfahrung des Lesers ausgerichtet sei, verfehle, so Ehlers, die im Text angelegte
Fremdheitserfahrung, da der Leser mit ihr ,,nur die eigene Welt in den fremden Text
hinein[projiziert]. Das aber ware kein Lernen, kein Sehen und kein Verstehen* (Ehlers
1992: 13).

In ihrem Ansatz zur Schulung dsthetischer Lesekompetenz stiitzt sich Ehlers auf Isers
Konzept des impliziten Lesers (Iser 1972), das von einer weitgehenden Steuerung der
Sinnbildung durch textuelle Vorgaben ausgeht und damit das u.a. im Begriff der Unbe-
stimmtheit angelegte Missverstdndnis der beliebigen Konkretisierung des Textes aus der
Erfahrung des Lesers auszurdumen sucht, das auch Mummerts Ansatz sowie weite Teile
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der rezeptionsisthetisch orientierten Literaturdidaktik pragt. Um den im Text angelegten
Prozess der Sinnbildung vollziehen zu kénnen, muss der Leser, so Ehlers, also iiber eine
asthetische Kompetenz bzw. iiber ein Wissen iiber literarische ,,Konventionen“ und
,handlungsleitende Normen“ des literarischen Systems verfiigen, mit denen ,unter
fremdsprachlichen Lernbedingungen® nicht zu rechnen sei (Ehlers 1994: 60).

Kulturelle Fremdheit manifestiert sich in literarischen Texten dabei vor allem in den
asthetischen Gestaltungsmitteln des Textes, sowie in den (kultur)spezifischen Konventio-
nen der Deutung, auf die hin der Text angelegt sei: ,,In der Art und Weise, wie der Leser
angesprochen und miteinbezogen wird, spiegeln sich Seh- und Erfahrungsmuster eines
bestimmten kulturellen Raums® (Ehlers 1992: 13). Auch Ehlers Konzept setzt damit an
einer kultur- wie literaturtheoretisch problematischen Polarisierung von fremdem und
eigenem kulturellen Raum an, wobei kulturelle Fremde bei ihr primér in der literarisch-
dsthetischen Gestaltung selbst verortet wird. Die Frage der Universalitdt von Literatur
bzw. deren ,,Kulturen iiberschreitende(r) Wirkung* (Mecklenburg 2008: 13) wird dabei
jedoch ebenso selbstverstandlich ausgeblendet, wie ein Mangel an &dsthetischer Kompe-
tenz fremdsprachiger Lerner unterstellt und mit ihrer Fremdkulturalitit begriindet wird.
Die spezifische Leistung von Ehlers Konzept liegt jedoch darin, das dsthetische Potential
literarischer Texte wieder in den Vordergrund der Diskussion um die fremdsprachliche
Literaturdidaktik geriickt zu haben.

Wihrend bei Ehlers (1992) die dsthetische Struktur literarischer Texte im Mittelpunkt
der didaktischen Uberlegungen steht, wird die Existenz einer solchen in Miiller-Peiserts
Arbeit zum ,,Verstehen fremdkultureller Literatur® (2006) negiert: Auf der Grundlage
der empirischen Rezeptionsforschung und ihres radikalkonstruktivistischen Erkenntnis-
modells werden literarische Texte bei ihr nicht als substantielle GroBBen, sondern aus-
schlieBlich als Funktionen des Lesens und Verstehens erfasst. Lesearten seien zwar zu-
nichst Ergebnis eines individuellen kognitiven Prozesses, jedoch im kommunikativen
Austausch iiber Literatur nicht beliebig, sondern an kulturell unterschiedlichen Konven-
tionen orientiert. Ziel des fremdkulturellen Literaturunterrichts miisse es deshalb sein,
dem Lerner durch vergleichende Beobachtung des Leseprozesses und der Leseresultate
ein ,,Differenzbewusstsein® (Miiller-Peisert 2006: 295) zu vermitteln und ihn auf dieser
Basis dazu anzuleiten, ,,Perzepte zu entwickeln, die helfen, die subjektiv und eigenkultu-
rell bestimmten Bedeutungszuordnungen in Richtung von Leseresultaten zu bewegen,
die von der Literaturwissenschaft anerkannt sind“ (Miller-Peisert 2006: 276).

So richtig Miiller-Peiserts Anliegen ist, auf die wichtige Rolle von Konventionen des
Lesens und Verstehens literarischer Texte fiir den Rezeptionsprozess aufmerksam zu ma-
chen, so problematisch erscheint doch gleichzeitig deren Absolutsetzung im Rahmen ih-
res Konzeptes. In der Akzentuierung der Differenzqualitit literarischer Konventionen
in Deutschland und China, deren eigener Konstruktionscharakter jedoch gerade nicht
reflektiert wird, wird die Problematik des Konzepts dabei ebenso deutlich, wie in dessen
einseitigen Ausrichtung auf die Einlibung in literarische Konventionen der Zielkultur:
An die Stelle der ,,Autoritit des Textes* (Miiller-Peisert 2006: 15), deren Postulierung
bei Ehlers von Miller-Peisert kritisiert wird, tritt letztlich die Autoritdt zielkultureller
literarischer Konventionen, die es zu erlernen gilt, wenn man aktiv am Literatursystem
der Zielkultur teilnehmen will.



1550 XVIII. Die Rolle der Literatur im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

4. Literatur und kulturelles Lernen im Zeichen eines nicht-
essentialistischen Kulturbegriffs

Durch die einseitige Orientierung auf Pramissen der Rezeptionsdsthetik wurde der Zu-
sammenhang von Literatur und Kultur in der Fachdiskussion bisher weitgehend auf
die (kulturell distante) Leserperspektive bzw. auf die Wirkungsstrukturen der Texte als
Bedingung kultureller Lesedifferenz eingeengt. Die Frage nach der Beziehung literari-
scher Texte zu den kulturellen Zusammenhingen, in die sie von ihrer Entstehung her
eingebunden sind, wurde entweder nicht gestellt oder zum Teil sogar im Sinne eines
einfachen Entsprechungsverhiltnisses prasupponiert. Da, wo sie dennoch Beachtung
fand, wurde sie ausschlieBlich unter dem Aspekt diskutiert, inwieweit es sich dabei um
Elemente eines fiir gelingendes Verstehen notwendigen Hintergrundwissens handle. Da-
riiber hinaus wurde in der Fixierung auf die Frage der Fremdkulturalitit die Frage nach
der transkulturellen Lesbarkeit und Wirkungsmacht literarischer Texte ebenso iiber-
sprungen, wie auch die Tatsache meist unreflektiert blieb, dass jeder literarische Text
gegeniiber jedem Leser potentiell fremd ist.

Dass das Verhiltnis von Literatur und kulturellem Kontext keineswegs so einfach
ist, wie einschldgige Veroffentlichungen zu Landeskunde und Literaturdidaktik glauben
machen wollen (vgl. u. a. die Fernstudieneinheit von Bischof, Kessling und Krechel 1999
sowie deren Kritik bei Altmayer 2001: 108), haben vielfaltige Forschungsarbeiten der in
den letzten 20 Jahren auch in der Germanistik zunehmend kulturwissenschaftlich ausge-
richteten Literaturwissenschaft gezeigt (einen Uberblick gibt SchéBler 2006). In ihnen
wird das Verhiltnis von Literatur und Kultur im Zusammenhang eines text- und deu-
tungsbasierten Kulturbegriffs untersucht, der in der Metapher der ,,Kultur als Text“ den
grundsitzlichen Deutungscharakter kulturellen Handelns ebenso betont, wie die Tatsa-
che, dass Kultur nur iiber Texte zuginglich ist. Literarische Texte werden dabei als Teil
von kulturellen Bedeutungsbildungsprozessen verstanden, die in Texten verhandelt wer-
den, die an offentlicher und medial vermittelter Kommunikation teilhaben und als solche
untereinander in komplexen Verweiszusammenhéngen stehen. Da die vermeintlichen kul-
turellen Kontexte selbst wiederum nur in zu interpretierenden Texten existieren, kdnnen
kulturelle Bedeutungen nicht vereindeutigt, sondern nur in einem offenen Spiel wechsel-
seitiger Bedeutungserhellung von Texten lesbar gemacht werden.

Von Interesse sind kulturwissenschaftliche Ansédtze der Literaturwissenschaft insbe-
sondere fiir ein auf autonome, individuelle Lernprozesse hin ausgerichtetes Landeskun-
dekonzept fiir DaF und DaZ, das an die Stelle der Vermittlung eines ,,einheitlichen und
,richtigen Landesbildes” ein offenes Konzept der Arbeit mit kulturellen Deutungsmus-
tern setzt (Altmayer 2001: 108). Vorschldge zur didaktischen Nutzung eines kulturwissen-
schaftlichen Ansatzes intertextueller Verweiszusammenhinge finden sich bei Hallet
(2002) fiir den Bereich der anglistischen Schuldidaktik ausgearbeitet, die ihren Schwer-
punkt jedoch nicht primar auf die konkrete Arbeit mit Texten legen, sondern aus ver-
schiedenen Ansétzen der Kulturwissenschaft ein neues Modell fiir den Fremdsprachenun-
terricht insgesamt entwerfen.

Neben der Frage nach der kulturellen Reprisentanz stellt sich in jiingster Zeit zuneh-
mend auch die Frage nach der Bedeutung von Literatur im Zusammenhang neuer Lern-
zielbestimmungen, die die Vermittlung allgemeiner kultureller Kompetenzen akzentuie-
ren. Von besonderem Interesse ist dabei das Konzept der ,,symbolic competence” bei
Kramsch, das die Komponenten ,,production of complexity®, ,,tolerance of ambiguity*
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und ,,appreciation of form as meaning™ (Kramsch 2006: 251) umfasst und darauf abzielt,
dem Lerner Fiahigkeiten und Strategien zum Umgang mit der grundlegenden Offenheit,
Verdnderbarkeit und Ambivalenz kultureller Deutungsmuster zu vermitteln. Unter der
Bedingung der zunehmenden Komplexitit kultureller Bedeutungsbildungsprozesse
misse der Lerner nicht nur Bedeutungen verstehen und kommunizieren, sondern auch
die Praxis der Bedeutungsbildung selbst erfassen konnen. Dabei komme der Arbeit mit
Literatur ein zentraler Stellenwert zu: ,,Through literature, they [learners; R. R.] can
learn the full meaning making potential of language® (Kramsch 2006: 251). Literatur
miisse wieder stiarker in den (universitiren) Fremdsprachenunterricht einbezogen wer-
den, jedoch nicht mit dem Fokus auf ihre geschichtliche Einbindung, sondern auf ihre
spezifisch literarische Qualitit. In dhnlicher Weise pladiert Niinning dafiir, in der Arbeit
mit Literatur die ,,spezifisch literarischen Formen fiktionaler Wirklichkeitsdarstellung*
(Niinning 2001: 8) und die ,,Perspektivenvielfalt von Literatur zu nutzen, um die Fahig-
keit zu férdern, mit konkurrierenden und moglicherweise auch konfligierenden Deu-
tungsmustern umzugehen.

Darauf, dass Literarizitat fir die Arbeit mit Literatur in DaF-Kontexten auch im
Zusammenhang ihrer Funktionalisierung fiir Prozesse des kulturellen Lernens eine Basis-
kategorie bilden muss, weist auch Dobstadt (2009) hin. Unter Literarizitit versteht er
dabei im Riickgriff auf Jakobson (1972) die Einstellung des Rezipienten bzw. Produzen-
ten eines Textes auf die Nachricht als solche und die daraus resultierende Lockerung
der vermeintlich engen Verbindung von Signifikant und Signifikat, die Derrida in der
Formulierung der ,,suspended relation to meaning and reference® (zitiert nach Dobstadt
2009: 24) gefasst hat. Daraus resultiert zum einen ein Netz interner Aquivalenzbeziechun-
gen und Verweisungen (der Aspekt der ,,form as meaning® bei Kramsch 2006: 251), das
fiir die ,,besondere Lesbarkeit (Dobstadt 2009: 25) von Literatur verantwortlich sei.
Zum anderen bieten literarische Texte aufgrund der gelockerten, aber nicht génzlich auf-
gehobenen Verbindung von ,,meaning und reference” die Moglichkeit, potentiell unend-
liche referentielle Beziige an sie anzuschlieBen, ohne dass diese jemals ganz vom Text
gedeckt wiren. In ihrer prinzipiellen Un(aus)deutbarkeit und Ambiguitét entzichen sie
sich letztlich jedoch einem volligen Verstehen. Gerade dieses Spiel der Bedeutungen gelte
es im Zusammenhang eines Landeskundekonzeptes zu nutzen, das sich der Tatsache
stellt, dass ,,,Fremdverstehen‘ von einem selbstverstindlich gegebenen Ziel zu einem im-
mer wieder neu zu reflektierenden, nie zu Ende kommenden Prozess geworden ist* (Dob-
stadt 2009: 23). In der Arbeit mit Literatur gelte es dementsprechend, den Lerner iiber
die Verfolgung moglicher Referenzbeziige gezielt in das im literarischen Text angelegte
Spiel der Konstituierung und Suspendierung von Bedeutung hineinzufiihren.

Auch in dem theoretisch fundierten und didaktisch differenziert ausgearbeiteten Kon-
zept von Belke (u. a. 2007) bildet Literarizitat bzw. Poetizitat die Basis fiir die Sprachar-
beit in multilingualen Lerngruppen im Primarschulbereich. Dabei wird die Universalitét
elementarer poetischer Strukturen, wie Reim, Rhythmus, Parallelismus und Reihenbil-
dung, und deren &sthetische Funktion, die die Aufmerksamkeit in spezifischer Weise auf
die Sprache selbst lenkt, gezielt zum impliziten Erwerb grammatischer Strukturen ge-
nutzt.

Ahnlich wie Dobstadt unterscheidet auch Krusche (u.a. 2001, 2003) in seinen neueren
Publikationen zwischen zwei in ihrer Wirkung interagierenden Textangeboten, zu deren
analytischen Erfassung er — im Gegensatz zu seinem fritheren Ansatz — nicht auf Kate-
gorien der Wirkungsisthetik Isers zuriickgreift, sondern auf die grundlegende Differen-
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zierung von Symbolfeld und Zeigfeld in Karl Biithlers Sprachtheorie. Dabei versteht Kru-
sche literarische Texte gleichermaBen als ,,prdgnantes Sprachkonstrukt®, das als solches
in seiner Wirkung nicht zuletzt auch {iber linguistisch basierte Analysen erschlossen wer-
den konne (zur linguistischen Analyse literarischer Wirkungsbedingungen sieche u. a.
Riedner 1996), und als ,,Anlal} zu uneinheitlichen Reaktionen darauf* (Krusche 2001:
12). Wahrend mogliche Kontextbeziige literarischer Texte sich aus den im Text eingesetz-
ten nennenden sprachlichen Mitteln des Symbolfeldes ergidben, das durch die Lockerung
des Verhiltnisses von Signifikant und Signifikat im literarischen Text fiir das potentiell
unendliche Spiel moglicher Bedeutungskonstitutionen verantwortlich sei, stelle sich die
innertextliche Kohdrenz primér tliber deiktische Sprachmittel her, die der Orientierung
des Lesers in Bezug auf die ,,Sprecher-Horer-Konstellation und die Néhe-Ferne-Relation
in Zeit und Raum* dienen (Krusche 2003: 471). Wahrend die intra- wie auch interkultu-
relle Differenz von Deutungen an die sprachlichen Mittel des Symbolfelds gebunden sei,
resultiere eine (relative) Konstanz von Lektiiren aus den deiktisch realisierten anschauli-
chen Orientierungen im Text. In der Unterscheidung beider Wirkungsdimensionen litera-
rischer Texte zielt Krusche auf eine Didaktik, die es dem Leser erlaubt, im Lesergesprich
individuelle Leseerfahrungen zu formulieren, die dabei jedoch an die Matrix der anschau-
lichen Orientierungen im Text riickgebunden werden kénnen und einer intersubjektiven
Verstidndigung zugédnglich sind. Dabei geht es darum, die poetische Fremdheit des Textes
nicht aufldosen, sondern aufrechtzuerhalten und einsehbar zu machen. An die Stelle der
Fokussierung kultureller Alteritit tritt in Krusches Neukonzeption des Lesergesprachs
der Austausch iiber die poetische Alteritat des literarischen Textes, der damit Teil der
,Fremdsprache Literatur” im Sinne Hunfelds (2004) bleibt. Erste Ansitze zu einer Di-
daktik, die die Fremdheit des Textes in seiner literarischen Qualitit fiir die Zwecke des
DaF-Unterrichts nutzt, entwickelt Schiedermair (2010) im Riickgriff auf Krusches Theo-
rie literarischer Wirkung. Auf der Phdnomenologie des Fremden von Waldenfels basiert
das Modell zu Literatur und Fremdheit von Leskovec (2009), das Fremdheit (in Form
von alltdglicher, struktureller und radikaler Fremdheit) als grundlegendes Element von
Literatur versteht. Welche Funktionen diese Konzepte im Zusammenhang von kulturwis-
senschaftlich ausgerichteten Lernzielen des Fremdsprachenunterrichts im Einzelnen tiber-
nehmen konnen, bleibt jedoch noch zu reflektieren.
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. Begriffs- und Sachgeschichte

Das aus dem Semitischen stammende Wort Kanon (griech.: Mafstab, Richtschnur, ur-
spriinglich Schilfrohr, Messrute) bezeichnete in der Antike Zusammenstellungen von Re-
geln fiir verschiedene Fachgebiete sowie bestimmte Ziel- und Idealvorstellungen (Weber
1986: 1—87; Moog-Griinewald 1997: vii). Gleichzeitig etablierte sich die Bedeutung
,mafBgebliche Textsammlung‘ (Auerochs 2007: 372); sie verdeutlicht, dass das Phdnomen
in seinem heute vorherrschenden Sinn bereits im Altertum bekannt war, wie sich auch
an den von hellenistischen und rémischen Grammatikern und Rhetoriklehrern verfassten
Namenskatalogen nachahmenswerter Dichter, Redner, Philosophen und Historiker able-
sen ldsst. Eine besonders einflussreiche Anwendung fand das Kanonkonzept dann im
theologischen Bereich, in der Ubertragung auf ausgewihlte Schriften des Alten und
Neuen Testaments, die im Unterschied zu den ,Apokryphen‘ als Grundlage des christli-
chen Glaubens galten (Rosenberg 2000: 224, 225), dariiber hinaus fiir Rechtsvorschriften,
Formen der Heiligsprechung und Elemente der Messfeier.

1670 legte der Bischof von Avranches, Pierre-Daniel Huet (1630—1721), unter dem
Titel Traité de I'origine des romans den ersten modernen Kanon der Weltliteratur vor,
dessen deutsche Ubersetzung allerdings ohne groBe Resonanz blieb. Nachhaltige Wir-
kung hatte dagegen die Einfiihrung eines Schulkanons, einer verbindlichen Auswahl klas-
sischer Autoren, zunichst des griechisch-romischen Altertums, die auf den Gottinger
Philologen und Pdadagogen David Ruhnken (1723—1798) zuriickgeht (Rosenberg 2000:
224).

Ein Kanon der Literaturwissenschaft kristallisierte sich erst im 19. Jahrhundert mit
der nationalen Literaturgeschichtsschreibung heraus. Aus dem Kanon der Weltliteratur
lieB sie einen Kanon nationaler Literaturen werden. Die Voraussetzung dafiir bildete das
Modell nationaler Literaturentwicklungen mit jeweils als nationale Klassik ausgewiese-
nen Hohepunkten, die frithere oder spitere Literaturepochen in eine Vor- oder Nachlau-
ferrolle drangten. In der deutschen Literaturgeschichte riickten Goethe und Schiller in
den Mittelpunkt, um den herum Lessing, Klopstock, Wieland und Herder gruppiert wur-
den. Erginzend kamen spéter in zweiter Reihe namhafte Schriftsteller des spaten 18. und
19. Jahrhunderts, darunter auch die Romantiker, hinzu, wahrend Autoren von epochaler
Bedeutung wie Heine und Biichner, die sich heute in den meisten Kanones der deutschen
Literatur finden, bis weit ins 20. Jahrhundert ausgeschlossen blieben (vgl. Rosenberg
2000: 224—226).
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2. Formen und Funktionen des Kanons

Ein Kanon beruht im Allgemeinen auf der Ubereinkunft einer Gruppe oder ganzen Kul-
tur, die ausgewiahlte Texte als herausragend und normsetzend klassifiziert und fiir wert
befunden hat, tberliefert und vermittelt zu werden. Im Unterschied zum ,materialen
Kanon®, der die kanonisierten Werke umfasst, versteht man unter einem ,Deutungska-
non‘ die in einer Institution zu einem bestimmten Zeitpunkt fixierten Interpretationen.
Da sich literarische Werke nicht aufgrund allgemeinverbindlicher, zeitloser Qualititen
naturwiichsig durchsetzen, stellt ein Kanon keine starre, verbindliche Instanz dar (Winko
2008: 344). Er basiert auf der Gesamtheit literarischer Werke und ihrer Rezeption, wie
sie in den jeweiligen Bildungsinstitutionen, in der Wissenschaft und in den Medien statt-
findet, und unterliegt komplexen Auswahl- und Deutungsmechanismen, in denen inner-
und auBerliterarische Faktoren, soziokulturelle und institutionelle Prozesse Geltung er-
langen. Die Selektions- und Deutungskriterien hingen von dem jeweiligen Tragerkollek-
tiv oder der betreffenden Gesellschaft ab und sind historisch und kulturell wandelbar
(Assmann und Assmann 1987; Heydebrand 1998). Neben der Literaturwissenschaft und
Literaturgeschichtsschreibung, Schulbehdrden, Schulen, Universitdten und anderen Bil-
dungseinrichtungen fungieren Theater, Verlage, der Buchhandel und seine Organisatio-
nen, Bibliotheken, literaturvermittelnde Redaktionen in Presse, Funk und Fernsehen,
literarische Gesellschaften, kulturelle Vereine und Mittlerorganisationen als wichtige Ver-
mittlungsinstanzen (vgl. Heydebrand 2003: 15, 16). Alle diese Organe tragen in der einen
oder anderen Form, z.B. durch Veranstaltungen, Lehrpline und Priifungsordnungen,
Diskussionen, 6ffentliche Lesungen, Empfehlungen, Rezensionen, Bestenlisten, Kritik,
Marketingstrategien, kulturpolitische Entscheidungen, Literaturférderung etc., zu einer
gesamtgesellschaftlichen Kanonbildung und -diskussion bei.

Ein literarischer Kanon korrespondiert mit individueller Bildung und der historischen
Erfahrung einer Gruppe oder Gesellschaft. Er reprasentiert grundlegende Normen und
Werte, haufig auch programmatische Ideale, die tradiert und vermittelt werden sollen.
Diese Funktion ist nicht zu trennen von seiner Aufgabe als Organ der kollektiven Identi-
tatsstiftung und kulturellen Selbstdarstellung. Dadurch legitimiert er seine Tragergruppe
in Form von Rechtfertigung oder Abgrenzung nach auBen hin. SchlieBlich bietet er ds-
thetische und moralische Handlungsorientierungen (Winko 2007: 258), indem er das Feld
literarischer Traditionen markiert, MafBstibe und Lektiireanregungen bietet, Autoren,
Verleger, Literaturvermittler und Leser zu einer produktiven Auseinandersetzung iiber
den Umgang mit den durch Literatur reprasentierten Wissensbestinden animiert. Er-
kenntnis-, Orientierungs- und Kommunikationsfunktionen sind auch fiir den Bereich der
Wissenschaft zu veranschlagen, wobei Verstindigung und Selbstverstindigung unmittel-
bar ineinander greifen. So sind alle literaturwissenschaftlichen Ansdtze und Theorien
implizit einem Kanonwissen verpflichtet.

Prinzipiell gilt, dass die Kanonisierung von literarischen Texten eine Form der Wert-
zuschreibung bedeutet (Griibel 1996: 601—619). Da die Aneignung eines Kanons zumeist
an anspruchsvolle Sozialisationsvoraussetzungen gekniipft ist, stellt er immer auch einen
Bildungskanon dar (Auerochs 2007: 372). Gerade hier aber setzte die Kritik an, denn bis
in die 1960er Jahre war der bildungsbiirgerliche bzw. akademische Kanon allzu selbstver-
standlich mit einem Allgemeinverbindlichkeitsanspruch verkniipft, der Assoziationen
von Hierarchie, AusschlieBlichkeit und Nicht-Zugehorigkeit weckte (Schmidt 2007: 9).
Die Ablehnung reichte von dem Nachweis, dass ein Kanon als Machtinstrument diene
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und bloB gesellschaftliche Partialinteressen verkorpere, wohingegen die Literatur die
Aufgabe habe, alle Teile der Gesellschaft demokratisch zu reprisentieren, iiber eine gene-
relle Kritik am Konzept der Reprisentativitit (vgl. Heydebrand und Winko 1994: 148—
156) bis zu der Auffassung, dass der implizierte Ausschluss von Werken aus der literari-
schen Tradition einer Gesellschaft per se eine Form von Zensur darstelle. Zu bedenken
ist in diesem Zusammenhang, dass ein einheitlicher Kanon von der Verbindlichkeit, wie
er fiir das Bildungsbiirgertum malBigeblich war, heute kaum mehr existiert. An seine Stelle
ist in modernen Gesellschaften mit relativ inhomogenen sozialen Schichten und hoher
Binnendifferenzierung eine Kanonpluralitdt getreten, d. h. ein Neben- und Gegeneinan-
der heterogener Kanones, in dem sich wandelnde Legitimationsbediirfnisse verschiedener
Gruppen und subkultureller Gruppierungen manifestieren (Winko 1996: 599). Dem ent-
sprechen offene, prozessuale Kanonkonzepte und -formen. Sie zeichnen sich dadurch
aus, dass sie sich erginzen, korrigieren und revidieren lassen, wobei je nach Zielgruppe
konkurrierende oder alternative Kanones beriicksichtigt oder einbezogen werden kon-
nen. So besteht die Moglichkeit, auf neue Problemlagen und sich verindernde Rezep-
tionssituationen zu reagieren. Damit geht eine Deutungsoffenheit einher, denn die kano-
nisierten Werke sind nicht als unhinterfragbares Bildungsgut legitimiert, sondern als
hochkomplexe Kunstwerke, die vielschichtige Leseerfahrungen und Auslegungen zulas-
sen. Nur unter diesen Bedingungen vermag ein Kanon seiner Aufgabe gerecht zu werden,
literarische Traditionen problemorientiert und lebendig zu vergegenwartigen.

Solche Anspriiche laufen indessen weder auf eine unbegrenzte Aufnahmefahigkeit von
Texten noch auf Zugestandnisse an einen kurzlebigen Zeitgeschmack hinaus, da dadurch
jede Orientierungsfunktion verloren ginge. Zu unterscheiden und zu beriicksichtigen sind
vielmehr vier Kategorien: 1) der Kernkanon (zentrale Werke der literarischen Tradition,
ohne die das Kanonkonzept keinen Bestand hitte), 2) der Subkanon (MaBstdbe fiir be-
stimmte Epochen, Gattungen, Stile etc.), 3) der Gegenkanon (in Opposition zur Mehr-
heitskultur von benachteiligten oder unterrepréasentierten Gruppen favorisierte Kanones,
z.B. Literatur von Frauen, der Arbeiterklasse, Migranten, ethnischen Minderheiten),
4) der Negativkanon (Autoren, Texte, literarische Gruppierungen und Entwicklungen,
die aus ideologischen Griinden explizit aus dem Kanon ausgeschlossen wurden, z.B.
Literarischer Jakobinismus, Vormérz, Expressionismus). Kriterien fiir die Aufnahme
bzw. den Verbleib eines Werks im literarischen Kanon koénnen sein: Exzeptionalitdt (z. B.
herausragende dsthetische Qualitidten), Reprasentanz (z. B. der Stellenwert fiir eine Epo-
che, Gattung, literarische Stromung oder soziale Bewegung), die Aktualitit eines Textes
in der jeweiligen Gegenwartskultur (z. B. Rezeption in Schulen und Universititen, Thea-
terauffiilhrungen, Adaptionen, intertextuelle Beziige, neue Editionen, Jubilden, Medien-
ereignisse) (Korte 2002: 34—37; Auerochs 2007: 372, 373). ,Innovation‘ und ,Originalitit’
im Verhéiltnis zur literarischen Tradition stellen weitere Beurteilungsmalstibe dar. Fiir
alle genannten Kriterien gilt, dass sie in ihrer inhaltlichen Relevanz und Tragweite histo-
risch verdnderbar sind (Winko 1996: 594, 595).

3. Kanonbildung, Kanondebatten und -revision

Obwohl Kanonbildungen und -revisionen die Literaturwissenschaft und -geschichte von
Anfang an begleiten und mit unterschiedlichen Begriindungen priagen, hat sich eine Ka-
non-Forschung im eigentlichen Sinne erst seit den 1960er Jahren mit dem Aufkommen
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von Sozialgeschichten der Literatur und spéter im Kontext einer Fachgeschichtsschrei-
bung der Germanistik herausgebildet (Rosenberg 2000: 226, 227). Noch immer mangelt
es aber an Untersuchungen zu den Bedingungen fiir die Aufnahme eines Werks in einen
literarischen Kanon wie zum Gesamtprozess der Kanonbildung. Eine Erkldrung bietet
in dieser Hinsicht das von Winko (2002) herangezogene invisible-hand-Modell, das kau-
sale und kontextorientierte, finale Ansitze verbindet. Kanonbildung stellt sich demnach
als ein kontingent sich entwickelnder Prozess dar, an dem neben Instanzen, die dezidiert
Kanonbildung und -pflege betreiben, zahlreiche, nicht dieser Intention verpflichtete
Handlungen beteiligt sind, die aber gleichwohl auf der Makroebene einen Kanon generie-
ren.

Wenn Kanon-Debatten und literarische Kanones heute wieder Konjunktur haben, so
beruht das gerade auf der vorausgegangenen Infragestellung, partiellen Abschaffung und
dem massiven Verbindlichkeitsverlust, der in den bildungspolitischen Diskussionen der
spaten 1960er und 1970er Jahre seinen Ausgang nahm. Den heftigsten Ausschlag fand
diese Entwicklung in der poststrukturalistischen Kritik am Konzept der Reprisentativi-
tat und der daraus resultierenden Forderung nach einem generellen Verzicht auf Kano-
nes. Daneben standen am Anfang der Debatten intensive Bemithungen um Korrekturen
und Erweiterungen des Literaturkanons. Ein frither Impuls ging etwa von den Forschun-
gen zu den verfemten und verdriangten demokratischen Traditionen der deutschen Litera-
tur aus. So zielten, ausgehend von der Erkenntnis, dass auch die Literaturgeschichte
Gegenstand einer Konstruktion ist, bestarkt durch den Appell des Bundespriasidenten
Gustav Heinemann, die Freiheitsregungen deutscher Geschichte zu ehren (13. 2. 1970,
Bremen), viele Untersuchungen auf die Wiederentdeckung und Kanonisierung ,,vergesse-
ner” Autoren. Damit einher ging teilweise eine Relativierung des Vorbildcharakters der
Weimarer Klassik und im weiteren Sinne der klassischen Literatur, deren programmati-
scher Anspruch, Normen und Funktionen als Moment nationalkultureller Identitétsstif-
tung in Frage gestellt wurden. Fiir den Schulunterricht in der Bundesrepublik ergaben
sich daraus meist nur voriibergehende Konsequenzen, wahrend sich die ebenfalls durch
die Debatten angestoBene FEinbeziechung von Trivial- oder Unterhaltungsliteratur,
Zweck- und Gebrauchsformen sowie moderner Medien als relativ dauerhaft erwies.
Nachhaltige Auswirkungen hatte auch die Erweiterung des Kanons um bislang nicht als
kanonisch angesehene Genres wie Reiseberichte, Essays, Briefe, Tagebiicher, Aphoris-
men, Kalendergeschichten, Feuilletonbeitrige etc.

Kanonkritik stand ebenfalls am Ausgangspunkt einer feministischen Literaturwissen-
schaft, die der mannlichen Dominanz in der herkdmmlichen Literaturgeschichtsschrei-
bung das Projekt einer Rekonstruktion weiblicher literarischer Traditionen entgegen-
setzte. Von Anfang an ging es dabei nicht bloB3 um eine Integration von Autorinnen in
den Kanon, sondern um eine Offenlegung einseitiger Kanonisierungsprozesse und eine
Neuformulierung literaturhistorischer Prinzipien. Wahrend zunichst spezifische Frauen-
bilder in kanonischen Texten ménnlicher Autoren einen zentralen Untersuchungsgegen-
stand bildeten, entwickelte sich im Kontext der zuerst in den USA initiierten gender
studies ein zunehmendes Erkenntnisinteresse an den kultur- und diskursgeschichtlichen
Bedingungen einer mythischen Priasenz des Weiblichen in der Literatur. Von Bedeutung
fiir die Kanondiskussion waren dariiber hinaus die in diesem Rahmen erdrterten Affini-
taten zwischen bestimmten Schreibformen — als bevorzugte Genres weiblichen Schrei-
bens wurden Briefe, Gedichte und Autobiographien analysiert — und Mannlichkeits-
bzw. Weiblichkeitskonstruktionen und -entwiirfen (vgl. Heydebrand und Winko 1994).
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Besondere Heftigkeit gewann der Kampf um den Kanon in den USA in einer Identi-
tatspolitik, die seit den 1980er Jahren um die Begriffe race, class und gender kreiste
(Assmann 2006). Vertreter sozialer und kultureller Minderheiten, die den gesellschaft-
lichen Ausschluss nicht-dominanter Kulturen und Gruppierungen monierten und ihr
Recht auf jeweils eigene Traditions- und Identitdtswahrung und -erforschung reklamier-
ten, kritisierten den literarischen Kanon als Aushidngeschild kultureller Hegemoniean-
spriiche einer europiisch gepragten, weillen Biirgerschicht. Unterstiitzung leistete eine
weit verbreitete Kritik an einer eurozentrischen Perspektive und an linearen Geschichts-
bildern. Die Ablehnung des herausragenden Stellenwerts der westlichen Kultur an den
Universitdten spitzte sich zu in der Parole von den ,toten weilen europdischen Mén-
nern“ (vgl. Grimm 2002: 41). Als Reaktion formierte sich vornehmlich auf dem nicht-
akademischen Buch- und Zeitschriftenmarkt eine neo-orthodoxe Opposition, die durch
das zunehmende Gewicht minoritdrer Diskurse und das verbreitete ,,Canon Bashing*
(Bromwich 1988) die grofle Literatur auf den Lehrpldnen bedroht sah und den Verlust
des staatlichen Erziehungs- und Bildungsauftrags befiirchtete. Teilweise erweiterte sich
die Diskussion zu einer generellen Auseinandersetzung mit dem Werterelativismus und
der pluralistischen Ausrichtung der Universitidten. In der Verteidigung einer europiisch
gepragten Tradition klassischer Literatur, wie sie Harold Bloom vortrug (vgl. Grimm
2002: 43—47), konnte dabei noch einmal die Vorstellung eines Kanons als eines zeit-
losen, quasi naturwiichsigen Gebildes Gestalt annehmen. Auf eine andere Ebene geho-
ben wurde das Thema erst durch eine wissenschaftliche Aufarbeitung der Kanon-
Debatten, indem gezeigt werden konnte, welche Rolle die Nation als imaginierte Gemein-
schaft (Anderson 1996), die institutionellen Rahmenbedingungen und die soziale Pra-
gung der Beteiligten im Prozess der Kanonbildung spielen (Gorak 1991: 221—-260; Go-
rak 2001).

Die amerikanischen Kanon-Debatten hatten bildungspolitische Riickwirkungen auf
die Curricula und Leselisten an Schulen und Universititen und trotz der Tendenz zur
Parzellierung auch auf die Herausbildung von erneuerten und erweiterten Kanones, die
inzwischen viel starker als frither nicht-europiisch gepragte Literaturen und Kulturen
sowie Migrantenliteratur beriicksichtigen. Unter adressaten- und rezeptionsspezifischen
Gesichtspunkten fanden auch die geforderte Kolonialismuskritik und polyethnische Be-
trachtungsweisen Eingang in fithrende Literaturgeschichten und Anthologien. Dass sich
daraus Auswirkungen auf das Selbstverstindnis nationalstaatlicher Identitdt ergeben,
liegt nahe. Insgesamt ldsst sich aber eine Neigung zum Ausgleich feststellen. Auf der
anderen Seite ist ndmlich in letzter Zeit eine Tendenz zur Riickkehr zu klassischen Auto-
ren und zum Klassiker-Studium zu vermerken (vgl. Grimm 2002: 47—51). Uberhaupt
scheinen auch im internationalen Maf3stab — ungeachtet der Diskussionen, die weiterhin
iiber die Vor- und Nachteile von Kanones gefithrt werden — pragmatische Losungen
heute am ehesten Akzeptanz zu finden (Winko 2007: 264). Generell ist die Notwendig-
keit, literarische Traditionen zu rekonstruieren und in Form von Kanones oder Leselisten
zu vermitteln, im akademischen Bereich weithin unumstritten. Zugleich haben Literatur-
wissenschaft und -kritik im Nebeneinander von Sub-, Gegen- und Alternativkanones, die
sich fiir die verschiedenen sozialen und asthetischen Teilbereiche von Kultur herausgebil-
det haben, ein kreatives Potential erkannt, das vermittelt und erforscht wird.
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4. Der literarische Kanon im Fach Deutsch als Fremdsprache /
Interkulturelle Germanistik

Von Globalisierungs- und Migrationsprozessen gehen heute Herausforderungen aus, die
den Begriff Interkulturalitdt zu einem forschungsleitenden Paradigma innerhalb der neu-
eren Literaturwissenschaft haben werden lassen (Gutjahr 2006b: 105—114). So befasst
sich die Interkulturelle Literaturwissenschaft unter Bezug auf einen offenen, prozessualen
und dialogischen Kulturbegriff mit interkulturellen Aspekten der Literatur, mit litera-
rischen Themen, Texten, Textgattungen und Motiven, die kulturelle Unterschiede reflek-
tieren und iiber Kulturgrenzen hinausfithren. Eine besondere Rolle nehmen dabei Dar-
stellungen und Verarbeitungen von Kulturkontakten und -konflikten, von Fremdheits-
erfahrungen, -darstellungen und kulturellen Selbstauslegungen, des Kulturtransfers,
-austauschs, der Mehrsprachigkeit und Ubersetzung ein. Zu den zentralen Themen, Ver-
fahrensweisen und Arbeitsfeldern zihlen neben Fragen der Lehr- und Vermittlungspraxis
die interkulturelle Hermeneutik, Theorien der kulturellen und poetischen Differenz und
Alteritdt, postkoloniale Kritik und Globalisierung, Transnationalitidt und -kulturalitit,
Imagologie, Intertextualitdt und Hybriditdt. Unter dsthetischen, historisch-gesellschaftli-
chen und rezeptionsgeschichtlichen Gesichtspunkten werden die interkulturellen Potenti-
ale und Wirkungen literarischer Texte untersucht, wie sie kulturelle Differenzen bearbei-
ten, d.h. fixieren, umschreiben oder transformieren (vgl. Mecklenburg 2003: 435—438,
2008: 11—38; Hofmann 2006: 9—60).

Konstitutiv fiir solche Verfahrensweisen ist die Annahme einer zeit- und kulturspezifi-
schen Gebundenheit der jeweiligen Positionen. Das gilt auch fiir das gerade im Rahmen
des Fachs Deutsch als Fremdsprache zentrale Kanonproblem (Wierlacher 1987: 194). Da
sich je nach lokalem und historischem Betrachterstandpunkt unterschiedliche Perspekti-
ven auf die betreffenden Gegenstinde ergeben, kann es keinen tiberzeitlichen, iiberregio-
nalen oder gar weltweit verbindlichen Literaturkanon geben. Ebenso unangemessen ist
eine Ausrichtung auf Literaturkanones der Muttersprachengermanistik, zumal diese teil-
weise noch immer Ziige einer nationalkulturell und -philologisch gepragten Identitétsstif-
tung tragen. Andererseits sind Gesichtspunkte wie ,,Exzeptionalitidt®, ,, Innovation® und
»Reprasentanz“ auch aus der AuBlensicht nicht auBBer Acht zu lassen. So stimmt man in
weiten Teilen der Auslandsgermanistik darin tiberein, dass ein Literaturkanon die fiir
Geschichte, Tradition und Selbstverstindnis einer Gesellschaft maf3geblichen Werke um-
fassen soll (vgl. z. B. Huntemann 1997: 115—117), dariiber hinaus solche, die relevante
zeitgenossische Debatten reprasentieren. Ein Kanon, der die deutschsprachige Literatur
aus der Fremdperspektive als Teil der Weltliteratur vermitteln soll, muss also auch diesen
Anspriichen gerecht werden.

Die Herausbildung einer Interkulturellen Literaturwissenschaft hat eine ihrer Wurzeln
in der Migrationsliteratur bzw. inter- oder multikulturellen Literatur, d.h. literarischen
Arbeiten von Autorinnen und Autoren, die aus einer von zwel oder mehreren Kulturen
gepragten Sichtweise schreiben. In der Bundesrepublik trugen dazu schon frith die sog.
,Gastarbeiter* bei, die seit den 1960er Jahren nach Deutschland kamen (vgl. Ackermann
und Weinrich 1986; Chiellino 2000). Inzwischen bildet die Migrationsliteratur (vgl.
Art. 174), deren Erforschung — noch unter der vorldufigen Bezeichnung ,Ausldnderlite-
ratur’ — seit den spaten 1970er Jahren vom Institut fiir Deutsch als Fremdsprache der
Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen ausging, einen weithin respektierten Gegen-
stand der Literaturwissenschaft. Auch auf dem Buchmarkt findet sie zunehmende Aner-
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kennung — zu nennen wiren viel beachtete Autoren wie Rafik Schami, Terézia Mora,
Feridun Zaimoglu, Zafer Senocak und Ilja Trojanow. Problematisch erscheint indessen,
dass in der Rezeption z. T. biographische und personliche Aspekte dominieren und dem
Phédnomen eine umfriedete Sonderstellung innerhalb der deutschsprachigen Literatur zu-
gewiesen wird. Dabei bleibt mitunter unberiicksichtigt, dass die Texte mit Blick auf das
Ineinander von Fremdheitserfahrungen und kulturellen Selbstwahrnehmungen faszinie-
rende &sthetische Erfahrungen vermitteln, die weit {iber die konkrete Migrationsthematik
hinausfiithren.

Sinnbild der Prisenz von Migrationsliteratur in Deutschland ist der renommierte
Adelbert-von-Chamisso-Preis. Der Namensgeber dieser Ehrung verweist auf die Traditi-
onslinien interkultureller Literatur, auf Migrations- und Exilerfahrungen von Menschen,
die in Zeiten von Repression, Vertreibung und Verfolgung im Ausland oder in Deutsch-
land Aufnahme fanden — zu denken wire an die deutschen Emigranten in Frankreich
vom Ende des Ancien Régime bis zur Restauration, an die franzdsischen Revolutions-
fliichtlinge in Deutschland, an die groBen Auswanderungsbewegungen im 19. Jahrhun-
dert, an den breiten Strom von Kiinstlern und Schriftstellern, die vor den Nationalsozia-
listen in viele Lander der Erde fliichteten. Im gleichen Zusammenhang anzufithren sind
Vertreter der deutschen Literatur mit nichtdeutscher Herkunft oder Nationalitit wie Ni-
kolaus Lenau, Rainer Maria Rilke, Franz Kafka, Franz Werfel, Joseph Roth, Paul Celan,
Elias Canetti, Libuse Monikov4, Emine Sevgi Ozdamar, Herta Miiller und viele andere,
des weiteren die deutschsprachigen Minderheitenliteraturen im Ausland, im Elsa3, im
Baltikum, in Belgien, Luxemburg, Ruménien, Ungarn, Russland, Israel, Kanada, Brasi-
lien, Argentinien, Siidafrika und den USA, schlieBlich literarische Werke von Autoren
wie Horst Bienek, Giinter Grass, Siegfried Lenz, Peter Hartling, Christa Wolf, die das
Thema Umsiedlung, Flucht und Vertreibung behandeln (Esselborn 2001: 342, 343).

Aus der Sicht einer Interkulturellen Literaturwissenschaft innerhalb und auBerhalb
des Fachs Deutsch als Fremdsprache verdienen es alle diese Literaturen, stirker ins
Blickfeld geriickt zu werden. Das gleiche gilt fiir koloniale und postkoloniale Literaturen
(Madsen 1999), das ganze Gebiet der Reiseliteratur, Utopien, Abenteuerromane, Robin-
sonaden und andere Genres, die ein hohes kulturreflexives Potential aufweisen (Gutjahr
2002: 357). Gleichwohl kann die Aufgabe nicht bloB darin bestehen, nationalkulturell
gepragte Kanones um interkulturelle Literatur zu ergidnzen; zur Diskussion steht viel-
mehr das interkulturelle und asthetische Potential der gesamten dlteren und neueren
deutschen Literatur. Eine solche Perspektivierung wire verbunden mit einer Offnung hin
zu Literaturen der europdischen Nachbarldnder, zu kleinen Literaturen sowie zum weiten
Feld einer nicht mehr eurozentrisch konfigurierten Weltliteratur.

Mit Blick auf die Kanondebatten sind schlieBlich die Aufgaben einer solchen For-
schungsrichtung im Verhiltnis zur Germanistik zu benennen, die sich nicht erst durch
den Bologna-Prozess und immer enger werdende weltweite Verflechtungen vor die Auf-
gabe gestellt sieht, das Konzept ,,Nationalphilologie* zu {iberwinden (Gutjahr 2006a).
Die Interkulturelle Literaturwissenschaft kann mit den ihr eigenen Forschungsparadig-
men dazu beitragen. Fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache liegt dabei eine Chance
in der Etablierung einer transnationalen Germanistik, wie Ehlich (2007: 430—459) sie
entworfen hat. Den Bezugs- und Orientierungsrahmen bietet die multikulturelle, -lin-
guale und perspektivische Vielfalt Europas, eines Kontinents, der die Voraussetzungen
hat, neue Formen gesellschaftlicher Interaktion und kulturellen Austauschs realisieren
zu konnen, ohne dass kulturelle Differenzen einer universalistischen Homogenisierung
preisgegeben werden.
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5. Fragen der Literaturvermittlung — Aufgaben einer
Interkulturellen Literaturwissenschaft im Fach Deutsch als
Fremdsprache

Im Rahmen des breiten Spektrums an Modellen, Konzepten und Arbeitsfeldern, das die
interkulturelle Literatur- und Literaturlehrforschung inzwischen umfasst, dominieren im
Fach Deutsch als Fremdsprache anwendungsorientierte Verfahrensweisen mit didakti-
schem, rezeptionstheoretischem, kulturthematischem und empirischem Profil. Ein Prob-
lem besteht dabei, wie unter anderen Vorzeichen teilweise auch in der grundsprachlichen
Germanistik, in der Tendenz, die Literatur blof3 als dulleres Vehikel zu behandeln und
ihren &sthetischen Charakter auszublenden. So werden literarische Texte haufig blof3
auf ihre Funktion als Medium der Kulturvermittlung reduziert. Demgegeniiber ist mit
Mecklenburg (1987) darauf zu bestehen, dass poetischer Alteritidt auch im Kontext kultu-
reller Alteritit eine konstitutive Rolle zukommt. Qua ihrer Differenz zur empirischen
Lebenswirklichkeit erfiillt sie eine tragende Rolle fiir das Verstindnis von kultureller
Differenz und interkulturellen Konstellationen. Uberhaupt scheint es auch im Rahmen
des Fachs Deutsch als Fremdsprache an der Zeit — wie gerade auch Vertreter der Aus-
landsgermanistik fordern —, neben Vermittlungsaspekten die Literatur selbst wieder stér-
ker in den Blick zu nehmen, und zwar unter Wahrung ihres Kunstcharakters. Die Debat-
ten Uber literarische Kanones und die interkulturellen und asthetischen Potentiale von
Literatur kénnen dazu einen gewichtigen Beitrag leisten.

Zwei Aspekte verdienen in diesem Zusammenhang exemplarisch hervorgehoben zu
werden, nicht zuletzt um grundlegende Einsichten und ihren historischen Bezugsrahmen
noch stiarker zu profilieren: Zum einen scheint es geboten, wie es Gutjahr (2002: 356,
357) fiir eine interkulturelle Literaturgeschichte vorschldgt, einen der Germanistik vo-
rausgehenden Traditionsstrang kulturwissenschaftlicher Schriften zu rekonstruieren, der
mit Johann Gottfried Herder, Georg Forster und Alexander von Humboldt beginnt und
sich kontinuierlich fortsetzt bis hin zu ,,den kulturkritischen Schriften von Sigmund
Freud, Georg Simmel und Max Weber, Ernst Cassirer, Walter Benjamin, Max Horkhei-
mer, Theodor W. Adorno und Norbert Elias“. Zum anderen zeigt sich sehr deutlich, dass
neuere interkulturelle Ansétze, wie auch ihre praktischen Applikationen, riickgebunden
sind an historische Problemkonstellationen und Konzepte. So zeichnet sich schon in
lteren Texten wie den oben genannten direkt oder indirekt die Erkenntnis ab, dass
Kulturen grundsdtzlich auf Offenheit und einen grenziiberschreitenden Austausch im
Weltkontext angewiesen sind. Dazu gehort ein Bewusstsein fiir den relationalen Charak-
ter des Fremden und die Interdependenz der Standpunkte. In der Konsequenz bedeutet
das eine Aufhebung der Opposition von Fremdem und Eigenem. Anhand ausgewéhlter
Texte lasst sich veranschaulichen, wie tradierte Bewertungsmuster aufgebrochen werden
durch Anndherungen an ein Wissen um das Neben- und Ineinander von Fremderfahrun-
gen und kulturellen Selbstwahrnehmungen (Ewert 2006: 516—522). Dieses Terrain wire
im Hinblick auf das Projekt einer interkulturell orientierten Literaturgeschichte noch
intensiver zu erschlieBen. Die dabei zutage tretenden Einsichten erdffnen nicht selten
einen Blick auf heutige Fragen und Probleme interkultureller Kommunikation. Im Ein-
zelnen konnten sich sogar Perspektiven ergeben, die eine frappierende Aktualitit besit-
zen.
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1. Literarische Texte im Landeskundeunterricht:
zur Theoriediskussion

Literarischen Texten wurden in den vergangenen zwei Jahrzehnten in der Fremdspra-
chendidaktik im allgemeinen und in der Landeskundedidaktik im besonderen von den
Theoretikern des Faches eine besondere Bedeutung zugesprochen (Groenewold 1997;
Koppensteiner 2001; Altmayer 2004). Hierbei wird seit den 1990er Jahren ein breiter
Literaturbegriff verwendet, der auch autobiographische Texte, Zeitzeugenberichte, Re-
portagen, reflexiv-essayistische Texte und Reisebeschreibungen umfassen kann. Die
Uberginge zu nicht-fiktiven Texten sind dabei flieBend. Der Mehrwert der Literatur wird
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in ihrer das rein Kognitive iibersteigenden, multiperspektivischen und das ganze Spek-
trum der Lebenswelt umfassenden Qualitit gesehen. Die quantitativ und qualitativ stark
angewachsene Jugendliteratur eroffnet zudem verstarkt die Moglichkeit, mit lernerorien-
tierten Erlebnisperspektiven zu arbeiten. Sie entspricht damit als Medium in idealer
Weise den Forderungen der modernen Landeskundedidaktik.

Dennoch sind zwischen den einzelnen Landeskundekonzepten deutliche Unterschiede
hinsichtlich der Rolle der Literatur zu konstatieren: In einer mehr traditionellen kogni-
tiven Landeskunde, die sich monodisziplindr an der Geschichte als Leitwissenschaft
orientiert (Koreik 1995), sind literarische Texte ein didaktisches Mittel, in einer kultur-
wissenschaftlichen und interkulturellen Landeskunde dagegen sind sie Teil eines erkennt-
nistheoretischen Konzepts (Altmayer 2004).

Altmayer (2002) erldutert auf hohem theoretischen Niveau den Begriff der , kulturel-
len Deutungsmuster. Dabei handelt es sich um ,,selbstverstandlich bekannte Wissensele-
mente® innerhalb einer Kommunikationsgemeinschaft, die aber fiir Mitglieder einer an-
derssprachigen Gemeinschaft nicht ohne weiteres verstindlich sind. Die von Altmayer
(2004) ausgearbeitete Hypertext-Methode dhnelt dem ,,Prinzip der kommunizierenden
Texte®, mit dem Groenewold zu vernetzten Textfeldern gelangt (Groenewold 1997, I:
239—-244), die direkt als Ausgangsmaterial fiir einen auf Deutungsmuster abzielenden
interkulturellen Landeskundeunterricht verwendbar sind. Im Unterschied zu Altmayer
geht es bei Groenewold jedoch um den Kontrast und die vergleichende Analyse von
Deutungsmustern in der interkulturellen Begegnung zwischen Angehorigen zweier Natio-
nen (Groenewold 1997, I: 172—185), wozu auch ein Anhang mit Textbeispielen und einer
Unterrichtseinheit gegeben wird (Groenewold 1997, I: 327—376). Es werden also auch
fremdsprachige Texte einbezogen, die eine AuBBenperspektive auf die Zielkultur erdffnen.
Dahinter steht der Anspruch auf die Entwicklung einer binationalen Begegnungsge-
schichte der jeweiligen Selbst- und Fremdbilder iiber mehrere Generationen hinweg, die
sich in Texten reprédsentieren. Fiir die Unterrichtspraxis wird hierzu mit kurzen, meist
literarischen Textfragmenten gearbeitet, die gezielt auf kulturelle Deutungsmuster hin
ausgewahlt werden.

In den Praxisfeldern des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als
Zweitsprache ist die postulierte Bedeutung der Literatur nur vereinzelt in Konzepte {iber-
setzt worden, die den theoretischen Anspriichen gerecht werden. Bei den Bestrebungen,
die Landeskunde als interdisziplindres wissenschaftliches Fach zu etablieren, kommt die
didaktische Umsetzung der Theorie in Unterrichtsmaterial oft zu kurz. Sobald Literatur
im Landeskundeunterricht einen Stellenwert erhalten soll, der liber formale Qualititen
wie die Abwechslung von Textsorten hinausgeht, sollte die Frage beantwortet sein, wel-
cher Konzeption der Landeskunde sich der Unterricht verpflichtet fiihlt: Bei einem expli-
ziten und kognitiven Landeskundeverstdndnis mit thematischer Orientierung auf histori-
sche, gesellschaftliche und lebensweltliche Elemente der Zielgesellschaft kommen andere
Texte zum Zuge als bei einer sich kulturwissenschaftlich und interkulturell verstehenden
Landeskunde, die auf die verschiedenen Perspektiven und Wahrnehmungsweisen in einer
multikulturellen Gesellschaft abzielt. Die beiden Konzeptionen schlieBen sich jedoch
nicht aus. Sie kénnen auch im Wechsel angeboten werden und sich im Idealfall sogar
sinnvoll erginzen.

Auf der anderen Seite bieten die Autoren von Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien
ein vielféltiges Spektrum von Beispielen fiir den Einsatz von Literatur im Landeskunde-
unterricht. Sie sehen sich jedoch immer wieder mit dem Problem der Komplexitidt und
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des Umfangs literarischer Texte konfrontiert, die die Verwendung vieler interessanter
Texte unmoglich macht bzw. einen unrealistischen Zeitaufwand erfordern wiirde. Daher
finden sich im unterrichtspraktischen Material der Verlage viele theorieunabhingige
Sammlungen und Didaktisierungen bewéhrter Kurztexte, die in eher zufillige Zusam-
menhénge eingebettet sind.

Die Arbeit mit Jugendliteratur wird bei Didaktikern als zielgruppenadiaquater Aus-
weg gesehen, stoBt aber was Komplexitit und Umfang betrifft, letztlich auf dieselben
Probleme. Auch dezidierte Befiirworter der Literatur im DaF-Unterricht widmen dem
Pro und Contra ausfiihrlich Raum (Koppensteiner 2001: 11—22) und entscheiden sich
auch bei landeskundlichen Themen oft fiir die kiirzeste aller Gattungen, die Lyrik (Kop-
pensteiner 2001: 129—141).

Die gleichzeitige Bedienung aller Aspekte von Landeskunde und Literaturdidaktik
fiir verschiedenste DaF-/DaZ-Zwecke kann zum Verlust von Konzeptionsschérfe fithren
und den Unterricht seiner Effektivitat berauben. Bischof, Kessling und Krechel (1999)
bieten gut ausgearbeitete Unterrichtsbeispiele vom impliziten iiber den expliziten bis zum
interkulturellen Landeskundeunterricht an. Lehrer konnen diese Beispiele direkt anwen-
den, sie erhalten jedoch keine Handreichungen zur Entwicklung kohdrenter Unterrichts-
konzeptionen, in denen Literatur nicht als mehr oder weniger zufillig zu bearbeitendes
Material dasteht.

2. Literarische Texte im Landeskundeunterricht: Themenbereiche
und Unterrichtspraxis

Die geschichtlichen und kulturgeschichtlichen Themen, die in der expliziten Landes-
kunde vornehmlich angesprochen werden, konzentrieren sich auf die Zeitgeschichte seit
dem Zweiten Weltkrieg, literarisch betrachtet auf die Erlebnis- und Erinnerungsperspek-
tive der gegenwirtig lebenden Generationen. Schwerpunktthemen, die auch literarisch
vielfach représentiert sind, sind: Nationalsozialismus, Krieg und Stunde Null; das wech-
selvolle Schicksal Berlins (deutsche Teilung, Mauer); der Terrorismus der 1970er Jahre;
die Wende (deutsche Einheit, das Zusammenwachsen von Ost und West); Rechtsextre-
mismus/Rassismus; Migration und multikulturelle Gesellschaft; Erinnerung an den Ho-
locaust sowie an die deutschen Opfer von Bombenkrieg, Flucht, Vertreibung und Mas-
senvergewaltigungen.

Zu allen Themenbereichen finden sich auch in der seit den 1970er Jahren sprunghaft
angewachsenen sozialrealistischen Jugendliteratur viele Beispiele. Die deutsche Einheit
und die Wende werden ein neues GroBthema in Literatur (Grub 2003) und Landeskunde.
Dagegen ist bis in die 1990er Jahre hinein eine gewisse Scheu in der Behandlung des
Holocaust zu konstatieren. Wahrscheinlich hangt dies mit dem Unbehagen zusammen,
das sich aus der Funktionalisierung dieses Themas im Fremdsprachenunterricht ergibt.
Eine gesamtgesellschaftliche Entwicklung bringt hier Verdnderung: Nach dem Ende des
Kalten Krieges wachst die Aufmerksamkeit fiir Opfer in unterschiedlichen gesellschaft-
lich-historischen Zusammenhéngen. Die langjahrige Tabuisierung der deutschen Opfer
des Krieges weicht den Versuchen zu einer politisch korrekten Thematisierung. Damit
einher geht ein ungeheures Wachstum in der Erhebung und Archivierung von Zeitzeu-
genberichten, die zunehmend auch in digitalen Archiven zugéanglich sind bzw. in didakti-
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sierter Form offentlich prasentiert werden (Museen, Ausstellungen, Fernsehdokumenta-
tionen). Uber die ,,biographische Konkretion® dieser authentischen Texte (Ghobeyshi
2002) kann der Holocaust aus unterschiedlichen Perspektiven (Tater, Opfer, Zuschauer
und Retter) vermittelt werden. Auf der Website der Hamburger Forschungs- und Arbeits-
stelle ,,Erziechung nach/iiber Auschwitz“ (www.fasena.de) finden sich zahlreiche Down-
loads von Artikeln und Unterrichtsmaterialien, z. B. eine Unterrichtseinheit zu Paul Ce-
lans Gedicht ,,Todesfuge* (Koch 2006). In der Kinder- und Jugendliteratur der 1990er
Jahre gibt es zahllose Beispiele einer altersgerechten Darstellung des Holocaust (Dahren-
dorf 1999).

Auch in der Geschichtsdidaktik wird seit Jahrzehnten {iber den Nutzen der Literatur
diskutiert. In den Handbiichern der Geschichtsdidaktik ist allerdings iiber die verschiede-
nen Auflagen hinweg eine relative Zuriickhaltung zu konstatieren (z. B. Sauer 2007: 280—
290). Wohl lasst sich eine Hinwendung zu kurzen, leicht funktionalisierbaren Textformen
wie Liedern (Sauer 2007: 231—237) und insbesondere Zeitzeugenaussagen (Sauer 2007:
238—245) feststellen. Lieder sind in den DaF-Lehrbiichern bereits prominent vertreten;
eine fiir den Geschichtsunterricht didaktisierte Auswahl historischer Lieder findet sich in
Sauer 2008 (mit CD). Autobiographische Texte sind Teil der Literatur und haben in der
Form relativ kurzer Zeitzeugenberichte augenblicklich auf vielen Websites Konjunktur.
Hier lassen sich zu Ereignissen und Themen der Zeitgeschichte schnell geeignete Texte
fiir landeskundliche Unterrichtssequenzen finden (z.B. http://einestages.spiegel.de;
www.kaleidos.de). Ein Vergleich mit der Didaktik der Kinder- und Jugendliteratur im
Geschichtsunterricht (z. B. Zimmermann 2004 und Rox-Helmer 2006) kann fiir den
DaF-Dozenten sehr niitzlich sein.

Seit den 1960er Jahren entsteht auch eine deutsch- und fremdsprachige Literatur, in
der Migranten ihre Erfahrungen in den Gesellschaften der deutschsprachigen Lander
und Kulturen formulieren. Die AuBenperspektiven dieser Texte transportieren viel
Fremdheit, negative Erfahrungen und Kontraste zur jeweiligen Eigenkultur. Seit den
1970er Jahren werden Anthologien mit kurzen Texten herausgegeben, die auch Eingang
in den sich zunehmend interkulturell definierenden DaF-/DaZ-Unterricht finden. Seit-
dem ist der Anteil von Migranten im Unterricht konstant gestiegen und in den 1990er
Jahren mit neuen Gruppen von Fliichtlingen (Jugoslawienkriege) und Aussiedlern (Russ-
land- und Ruméiniendeutsche) erweitert worden. Zunehmend ist nicht mehr von einer
AuBenperspektive die Rede, sondern von einer multiplen Innenperspektive deutschspra-
chiger und ausldndischer Lerner der zweiten und dritten Generation mit Migrationshin-
tergrund. Dieser Perspektivenwechsel macht sich auch in der literarischen Produktion
bemerkbar (Arnold 2006). Eine ausfithrliche Bibliographie zur Thematik interkultureller
Lebenslaufe gibt Chiellino (2000: 447—523). Zu ihrer Verwendung im DaF-Unterricht
finden sich Beispiele bei Lintfert (1998). Migration und Multikulturalitdt werden Thema
auch in der Kinder- und Jugendliteratur, deren Texte in den Literatur- und Landeskun-
deunterricht der wachsenden Gruppen, die Deutsch als Zweitsprache erlernen, aufge-
nommen werden (Rdsch 2006). Rosch (2000) diskutiert auch die Thematik des (An-
ti-)Rassismus.

In vielen Praxissituationen scheitert die Einsetzbarkeit der Texte im institutionellen
Zeitrahmen und ihre Akzeptanz bei den Lernern an formalen und inhaltlichen Proble-
men: zu lang, zu kompliziert, zu ungewohnt. Einen Ausweg aus diesem Dilemma bietet
die im deutschsprachigen Raum noch relativ neue Gattung der Graphic Novels. Bei
diesen handelt es sich im Prinzip um nichts anderes als lange Comics. Der neue Begriff
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rechtfertigt sich aber im Hinblick auf das hohere Niveau in Anspruch, Thematik und
Wirklichkeitsndhe der Erzdhlungen und der kiinstlerischen Qualitit und realititsge-
treuen Sorgfalt der Zeichnungen. In der angelsdchsischen Fremdsprachendidaktik haufen
sich die Veroffentlichungen zur Arbeit mit Graphic Novels im Unterricht fiir Englisch
als Fremd- und Zweitsprache und im Geschichtsunterricht. Der Mehrwert des neuen
Genres besteht in der Vertrautheit jedes Lernenden mit dem Medium und in dem fiir den
Unterricht idealen Umstand, dass sich Text und Bild die Aufgabe des Erzdhlens teilen,
dass also trotz des fremdsprachlichen Textes immer schon ein miterlebendes und mitge-
staltendes Verstindnis des Geschriebenen durch den betrachtenden Leser gewédhrleistet
ist. Cary (2004) zeigt die didaktischen Moglichkeiten, die sich daraus auch fiir multilin-
guale Lernergruppen ergeben; Morrison, Bryan und Chilcoat (2002) bieten eine ausge-
zeichnete Anleitung fiir die Selbstproduktion von Comics im landeskundlich-geschicht-
lichen Unterricht, Munier (2000) fiir den breiteren Einsatz von Comics im Geschichts-
unterricht.

Fir den Landeskundeunterricht bieten sich mehrere Typen der Graphic Novel an: in
erster Linie zeichnerische Umsetzungen von deutschen Romanen, die starke landeskund-
liche Komponenten enthalten. So ist Uwe Timms in viele Leselisten aufgenommener
Roman ,,Die Entdeckung der Currywurst von der Zeichnerin Isabel Kreitz (2005) in
eine addquate Bildergeschichte iibersetzt worden. Auch fiir jiingere Lerner geeignet ist
ihre Adaption von Erich Kaistners ,,Piinktchen und Anton® (Kreitz 2009). Der 500-Sei-
ten-Roman ,,Der erste Frithling“ des Jugendbuchautors Klaus Kordon wurde vom
Zeichner Christoph Heuer und der Autorin Gerlinde Althoff in realistisch-harte Bildse-
quenzen vom Friithjahr 1945 in Berlin umgewandelt (Kordon, Althoff und Heuer 2007).
Auch einzelne Kapitel und Sequenzen lassen sich gut im Landeskundeunterricht verwen-
den.

Es gibt keinen didaktischen Grund, hier auf urspriinglich deutscher Literatur zu be-
harren, da auch qualitativ hervorragende ibersetzte Graphic Novels mit landeskundli-
cher Thematik zur Verfiigung stehen wie die in den Jahren zwischen 1928 und 1933
spielenden Berlinromane des Amerikaners Jason Lutes (2003—2008). Die Holocaust-
Thematik findet eine eindringliche und anspruchsvolle Behandlung in Art Spiegelmans
»Maus“ (2008) und Joe Kuberts ,,Yossel“ (2005). Kubert wihlt die Form eines Skizzen-
buchs: Ein Finfzehnjéhriger zeichnet im Warschauer Ghetto das ihm widerfahrende
Elend und die Geschichten, die ein Rabbi ihm von den Vernichtungslagern erzihlt. Die
Texte sind hier langer, informativer und weniger der im Comic vorherrschenden Dialog-
form verpflichtet.
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. Einleitung

Migrationsliteratur ist ein gattungsiibergreifender Begriff und kann auch als literaturhis-
torische Epoche verstanden werden, denn im Zentrum stehen Lyrik, Prosa und einige
wenige dramatische Werke aus der Zeit nach der Arbeits- und Systemmigration nach
Deutschland, also seit den 1970er Jahren. Den Auftakt bildet Aras Orens Berlin-Trilogie
Was will Niyazi in der Naunynstrafse (1973), Der kurze Traum Kagithane (1974) und Die
Fremde ist auch ein Haus (1980), die er als Poem in tiirkischer Sprache verfasst und ins
Deutsche iibersetzt publiziert, bevor sie Jahre spéter auch in tiirkischer Sprache er-
scheint. Daran wird ein wichtiges Merkmal deutlich: Die Schreib- und Publikationsspra-
che sind nicht immer identisch.
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Im Unterschied dazu publiziert Franco Biondi bereits seinen ersten Gedichtband
,»hicht nur gastarbeiterdeutsch (1979) in deutscher Sprache, um ein deutsches Lesepubli-
kum anzusprechen. Beide Autoren thematisieren Arbeitsmigration und das Zusammenle-
ben in einer multiethnischen Gesellschaft, was ihre Literatur gleichermaBen zu Migran-
ten- und Migrationsliteratur macht. Wahrend der Begriff Migrantenliteratur die Auto-
renbiographie zum zentralen Zugehorigkeitskriterium erklart, verweisen Begriffe wie
»Migrationsliteratur® (Roésch 1992, 2008) oder ,,Literatur der Migration“ (Amirsedghi
und Bleicher 1997) auf das Thema, das heillt die Problematik, das Anliegen oder den
gedanklichen Hintergrund des Textes. Damit ist das Genre nicht mehr an die Autoren-
biografie gebunden, denn es gibt AutorIlnnen mit Migrationshintergrund, die sich diesem
Thema verweigern, und Autorlnnen ohne Migrationshintergrund, die sich ihm zuwen-
den. Auch wenn die Migrationsliteratur von AutorInnen mit Migrationshintergrund nach
wie vor im Zentrum der Literaturwissenschaft und -didaktik steht, erfolgt durch die
Fokussierung auf das Thema eine Offnung hinsichtlich des historisch-politischen Diskur-
ses um Migration und die Folgen fiir Individuen, Gesellschaft/en, Kultur/en und
Sprach/en.

Migrationsliteratur wird im Unterschied zum Begriff Exilliteratur in der Aufnahmege-
sellschaft verortet; sie ist Teil der deutschen Literatur und bleibt doch etwas Besonderes:
Wihrend zunéchst das Nicht-Deutsche betont wurde (vgl. Ackermann und Weinrich
1986), verweist ,,Literatur der Fremde® (Biondi 1991) auf eine Verortung jenseits von
Nationalliteraturen. Sie wird als ,,kulturiibergreifende und vielsprachige Literaturbewe-
gung® zur ,,Interkulturellen Literatur® (Chiellino 2000: 389) und zeigt als ,,Offene Rand-
literatur in der Fremde* (Amodeo 1996) periphere und deterritorialisierte literarische
Erscheinungen von groBer Heterogenitdt, Dynamik und unberechenbarer Entwicklung,
wodurch Migrationsliteratur zum Bestandteil der ,,Poetik der Verschiedenheit” (Winter-
steiner 2006) wird.

2. Die PolLi-Kunst-Bewegung in den 1980er Jahren

In den 1980er Jahren erscheint eine Vielzahl von Anthologien und Einzelwerken (Die
Literaturangaben zu den genannten Priméirtexten finden sich unter: ,,Bibliografie Migra-
tionsliteratur: Kurzportriats und Veroffentlichung von und zu AutorInnen der deutsch-
sprachigen Migrationsliteratur®. Im Internet verfiigbar unter: http://www.ph-karlsruhe.
de/cms/index.php?id=roesch, Link zu Literaturlisten, Bibliografie Migrationsliteratur);
1985 wird der Adelbert-von-Chamisso-Preis der Robert Bosch Stiftung fiir AutorInnen
etabliert, deren Muttersprache und kulturelle Herkunft nicht die deutsche ist und die
mit ihrem Werk einen wichtigen Beitrag zur deutschsprachigen Literatur leisten. Der
polynationale Literatur- und Kunstverein nimmt 1980 seine Arbeit auf und beendet sie
1987 wieder. Dennoch hat die PoLiKunst-Bewegung die Migrationsliteratur nachhaltig
beeinflusst: Die Gedichtbidnde von Gino Chiellino Mein fremder Alltag (1984), Sehnsucht
nach Sprache (1987) und Sich die Fremde nehmen (1992) zeigen die Entwicklung von einer
AuBenperspektive iiber die Reflexion der migrationsspezifischen Sprachsozialisation zur
dominanzkritischen Innenperspektive. Letzteres zeigt sich auch in Franco Biondis Orien-
tierung an der Arbeiterliteratur naturalistischer Pragung, die Unterprivilegierten einen
Platz in der Kunst verschafft, indem er ,,Gastarbeiterdeutsch® zur Literatursprache er-
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hebt, Minderheitenangehorige als handelnde und reflektierende Subjekte gestaltet und
strukturellen Rassismus in der Einwanderungsgesellschaft entschliisselt.

Gegenmodelle liefern die Mérchen, Fabeln und phantastischen Geschichten (seit
1982) und Romane wie Erzdihler der Nacht (1989) von Rafik Schami: Er greift arabische
Erzihltraditionen auf und lasst seine (deutschen) Leser in eine ihnen fremde Welt — die
seiner Kindheit und Jugend in Syrien — eintauchen. Auch Libuse Monikova erzihlt
episodenhaft von einer Welt, die Westeuropdern eher fremd ist. Thre Romanfiguren sind
meist Exilanten oder Reisende, die die Idee von Mitteleuropa und die Sehnsucht nach
Osteuropa mit sich tragen und in sich zusammenzubringen versuchen.

Die Migrationslyrik von in Deutschland aufgewachsenen AutorInnen wie Zehra Ci-
rak und José F. A. Oliver trégt expressionistische Ziige, denn es geht ihr um den Auf-
bruch in eine neue Zeit, in der die Situation von Migranten nicht mehr nur politisch
korrekt nachgebildet wird, sondern sich eine Vorstellung von multiplen Identitét/en,
Minderheitenmehrsprachigkeit und Multiethnizitit (als Gegenmodell zur Dominanzkul-
tur) im Kontext von Migration herausbildet. Sie lebt von semantischen und syntakti-
schen Sprachreflexionen (aus fremdkultureller oder dominanzkritischer Perspektive), (in-
terlingualen) Wortneuschopfungen, einer fremd-, trans- oder auch interkulturell geprég-
ten Metaphorik und oftmals von einem &duBerst verknappten Sprachstil. Auf diesem
basiert auch Yoko Tawadas Kurzprosa, die die deutsche Sprache, Deutschland und Eu-
ropa aus asiatischer Perspektive betrachtet.

3. Die jungen Wilden der Migrationsliteratur

Bereits Ende der 1980er Jahre gelingt Akif Piringci mit Felidae (1989), einem Katzen-
krimi, ein kommerzieller Bestseller, der auch als Zeichentrickfilm und Comic gestaltet
wurde. Dieser Roman tragt dhnlich wie die Werke Rafik Schamis phantastische Ziige
und bewegt sich demzufolge scheinbar auBerhalb der realistischen Migrationsliteratur.
Durch die fabelhafte Verfremdung ist der Text nicht sofort als Migrationsliteratur er-
kennbar. Doch der Autor inszeniert das Leben in einer Parallelgesellschaft und wird mit
diesem Werk zum jungen Wilden der Migrationsliteratur, der nicht nur der Einwande-
rungsgesellschaft, sondern auch den Minderheiten einen Spiegel vorhélt. Er thematisiert
Rassismus und die Folgen von Rassismus, die sich als Fundamentalismus dulern (kon-
nen).

Im Unterschied zu den PoLi-Kiinstlern klagen die jungen Wilden nicht mehr an,
sondern riicken das Leben der Minderheiten ins Zentrum, ohne Riicksicht auf politische
Korrektheit, die sich aus einer bewussten Minderheitenperspektive ergeben kann. Dabei
spielt die Mehrheitsbevolkerung nur noch indirekt eine Rolle: So thematisiert Zoran
Drvenkar mit Niemand so stark wie wir (1998) mit groBer sprachlicher Authentizitat und
rasantem Erzdhltempo das Lebensgefiihl pubertierender Jugendlicher in einer multiethni-
schen Gesellschaft, in der Menschen ohne Migrationshintergrund héchstens Randfiguren
darstellen. Seine Protagonisten bewegen sich in einer Spirale von Gewalt, der sie kaum
entrinnen kdnnen.

Fatih Akin taucht in seinen Filmen Getiirkt (1996), Im Juli (1999), Solino (2000) und
auch Gegen die Wand (2003) ebenfalls in das Leben von (tiirkischen) Migranten ein und
zeigt es schonungslos. Doch er bezieht anders als Zoran Drvenkar Position und Iasst im
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deutlichen Unterschied zu den aufklarerischen Texten der PoLi-Kiinstler am Ende Hoff-
nung aufscheinen. Dass er sie an die Herkunftskultur bindet, 14sst den Eindruck entste-
hen, er gehe in seiner Literatur den umgekehrten Weg von der Aufnahme- in die Her-
kunftsgesellschaft und lotet aus, was diese fiir das Leben in der Aufnahmegesellschaft zu
bieten hat.

Daneben verkorpert Terézia Mora aus Ungarn wie vor ihr Libuse Monikova aus
Tschechien oder Herta Miiller aus Ruménien eine Literatur, die auf eine klar struktu-
rierte Handlung sowie erkldrende oder kommentierende Passagen verzichtet und die
Lesenden in eine scheinbar wirre Welt holt, aus der die Ich-Erzdhlerin in ein anderes
Land, einen anderen Koérper oder eine andere Zeit flieht und doch immer wieder zuriick-
kommt, um aus der vorhandenen Materie im Spannungsfeld mit ihrem Gegeniiber etwas
Neues zu schaffen, die seltsame Materie eben, die nicht zuletzt darauf abzielt, der deut-
schen Literatur durch die andere Sprache und Perspektive eine besondere Prigung zu
verleihen.

4. Merkmale der Migrationsliteratur

Der Ort der Handlung ist das Herkunfts- und/oder Aufnahmeland oder aber ein fiktiver
Ort. Zentral sind dabei die Uberginge zwischen Orten, oft auch das Dazwischen, das
immer seltener als Problem, sondern als Chance und Aufbruch in eine neue Dimension
beschrieben wird.

Die Figurenkonstellation ist hiufig multiethnisch, wobei MigrantInnen oft zu Tragern
der Zukunftsideen werden. Neben flichenhaften, dichotomen Figurenzeichnungen etwa
bei Franco Biondi gibt es multiperspektivische Ansétze zur Vermeidung von Kulturalisie-
rungen etwa bei Rafik Schami. Die Figuren werden doppelt, das heiBt aus der Eigen-
und einer Fremdperspektive, oder als transkulturelle GrenzgdngerInnen gezeichnet, die
sich nicht mehr tiber das Eigene und das Fremde definieren lassen.

Die Zeit der Handlung konzentriert sich auf Migrations- und Globalisierungsprozesse
der Gegenwart, zum Teil auch auf die Zeit vor der Migration und beleuchtet diese in
ihrer gesellschaftlichen, politischen und historischen Bedeutung. Dabei werden etwa von
Gino Chiellino auch aktuelle politische Ereignisse (wie die deutsche Einheit) lyrisch kom-
mentiert.

Die Sprache der Migrationsliteratur ist im Plural zu denken. Vor allem in der Lyrik
erscheinen neben zweisprachigen Paralleltexten mehrsprachige Gedichte, die den Leser-
Innen keine Ubersetzungen liefern. Interlinguale Texte bzw. Textstellen liefern tiirkische
AutorInnen wie Emine Sevgi Ozdamar in ihrer Berlin-Istanbul-Trilogie Sonne auf halbem
Weg (2006). Die Autorin, die in deutscher Sprache schreibt, integriert die bildhaftere
tlirkische Ausdruckweise ins Deutsche und schafft damit eine Interlingualitit, die von
den Mirchen, Mythen, Sprichwortern und Metaphern ihrer tiirkischen Herkunft gepragt
ist und punktuell bewusst gegen die Semantik und Grammatik des Deutschen verstoBt.
Damit funktioniert ihre Sprachkraft auf einer ganz anderen Ebene als die, die Feridun
Zaimoglu in dem Erzidhlband Kanak Sprak (1995) zutage fordert, indem er Minderhei-
tenangehorige in ihrer Sprache zu Wort kommen lasst und ihre Aussagen — im Unter-
schied zu Franco Biondi, der den Ethnolekt als Literatursprache nutzt — ohne literari-
sche Verdichtung einfach stehen ldsst.
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Eine weitere Besonderheit ist die ethnische Mehrfachadressiertheit: Migrationslitera-
tur bietet Minderheitenangehdrigen Identifikationsangebote und provoziert, informiert
und fordert Einheimische auf, sich mit dem Leben von Migrantlnnen zu befassen. Ein-
zelne Texte wie Bitte nix Polizei von Aras Oren sehen spezifische Leserrollen fiir minder-
heiten- und mehrheitsangehorige LeserInnen vor, Aysel Ozakin bietet ihren Roman mavi
mask | Die blaue Maske nicht nur sprachlich, sondern auch inhaltlich in zwei Fassungen,
fiir ihr tiirkisches und ihr deutsches Lesepublikum, an.

Die Botschaften der Migrationsliteratur reichen von politisch motivierter Dominanz-
kritik tiber psychologisch gestaltete Identitdts-, Sozialisations- und Enkulturalisationsan-
gebote vor allem fiir Minderheitenangehorige und eine padagogisch motivierte multiper-
spektivische Wahrnehmung von Fragen des Zusammenlebens vor allem fiir Mehrheitsan-
gehorige bis hin zu einer inter- oder auch transkulturellen Gestaltung der Welt(-literatur).

5. Didaktik der Migrationsliteratur

Konzeptionell wird Migrationsliteraturdidaktik an Ansétze interkulturellen Lernens ge-
bunden. Dabei sind grob zwei Richtungen zu unterscheiden: eine literatur- und eine kul-
turwissenschaftlich determinierte Herangehensweise. Literarisches Lesen bedingt eine
Orientierung an den Merkmalen von Literatur, die auch Merkmale ihres Gebrauchs sind
(vgl. Abraham und Kepser 2006: 26) und sich daran orientieren, dass literarische Texte
fiktional bzw. imaginativ, selbstreferentiell und intertextuell (das heiB3t auf sich selbst
bzw. andere Medien bezogen), mehrdeutig und konnotativ (das heif3t individuelle, emo-
tionale Nebenbedeutungen anstoBend) sowie sprachlich verfremdet und einen nicht-
pragmatischen (das heillt von einem unmittelbaren Zweck losgeldsten) Diskurs fiihren.
LeserInnen literarischer Texte werden im Unterricht angeleitet zu imaginieren, zu deuten,
Verfremdungen aufzubrechen, den nicht-pragmatischen Diskurs aufzugreifen und inter-
textuelle und — so mochte ich fiir Migrationsliteratur ergdnzen — interkulturelle und
interlinguale Beziige im Text zu entdecken.

Wihrend hier Figurengestaltung, Erzihlweise und andere Formelemente, Sprache/n
und andere Stilmittel sowie Ort, Zeit und Verlauf der Handlung im Vordergrund stehen,
konzentriert sich kulturwissenschaftliches Lesen auf die Bearbeitung des Themas, die
Entschlisselung (inter-)kultureller Phidnomene (bei der Figurengestaltung, im Hand-
lungsverlauf etc.) und favorisiert ein problemorientiertes Vorgehen, das der Migrations-
literatur sehr entgegenkommt und Aspekte kultureller, sprachlicher und manchmal auch
literarischer Interdependenzen in den Blick nimmt.

Fiir die Arbeit mit Migrationsliteratur im Unterricht eignen sich sowohl text- als auch
leserorientierte Verfahren: Textnahes Lesen (vgl. Paefgen 1997) unterstiitzt die Dekon-
struktion von Dominanzverhéiltnissen im Text oder in seiner Rezeption, produktive Ver-
fahren (vgl. Spinner 2006) unterstiitzen die Auseinandersetzung mit dem Befremden, das
solche Texte auslosen (kénnen), und das Besetzen der ethnischen Leserollen.

Im DaF- und im DaZ-Unterricht bieten migrationsliterarische Texte besondere Mog-
lichkeiten zur Sprach- und Grammatikreflexion, da die AutorInnen die deutsche Sprache
als fremde Sprache betrachten, das Dominanzverhiltnis zwischen Erst- und Fremd-
sprachsprecherInnen thematisieren und interlinguale Beziige herstellen. Hinzu kommen
landeskundliche Aspekte, die sich nicht auf das Leben von MigrantInnen in Deutschland
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beschrianken sollten, sondern den in der Literatur gefiihrten Diskurs iiber Migration,
Multiethnizitdt etc. nachvollziehen und damit auch den interkulturellen Gehalt des Tex-
tes in den Blick nehmen sollten. Damit ihre besondere Perspektive und Stellung inner-
halb der deutschen Literatur und Gesellschaft deutlich wird, ist es vor allem im Ausland
sinnvoll, einen Transfer auf das Land der Lernenden und deren Literatur anzuleiten und
das Thema Migration als weltweites Phinomen zu behandeln.

In der Inlandssituation des DaZ-Unterrichts bietet sich eine vierdimensionale Be-
trachtung an (vgl. Klettenhammer 1994): Auf auBertextueller Ebene wird die Herkunfts-
kultur im Vergleich zur Aufnahmegesellschaft betrachtet. Die inhaltliche Ebene bezieht
sich auf Formen kultureller Représentation im Text, die zur Bewusstmachung eigener
und fremder kulturspezifischer Regeln und Umgangsformen herangezogen werden. Auf
thematischer Ebene werden Rollenklischees im Zusammenhang mit gesellschaftlichen
Veranderungen und Bedingungen hinterfragt und schlieBlich wird auf dsthetischer Ebene
die Form des Textes z. B. als Satire herausgearbeitet. Vor allem dieser letzte Punkt birgt
Ansitze einer Didaktik der Migrationsliteratur, die von der Spezifik ausgewahlter Werke
ausgeht und diese fiir Unterrichtsprozesse nutzbar machen will — egal ob im DaF-, DaZ-
oder im gemeinsamen DaZ-DaM-Unterricht.

Grundlegend ist das Verstdndnis von Literatur und speziell von Migrationsliteratur
als Grenzgéngerin der Kulturen, das Interkulturalitiat nicht nur auf der Ebene der Leser-
Text-Beziehung, der Rezeption, sondern als Dimension versteht, die bereits die Produk-
tion des Textes bestimmt. Thr auf die Spur zu kommen ist Aufgabe der Literaturwissen-
schaft; sie fiir den Unterricht erfahrbar zu machen ist Aufgabe der Literaturdidaktik
(vgl. Wintersteiner 2010).
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. Einleitung

Seit den 1960er Jahren setzte sich der Begrift Kinder- und Jugendliteratur als Bezeichnung
fiir ein Teilsystem der Literatur durch, das viele verschiedene Texte und Buchgenres (Bil-
derbiicher, Kinderlyrik, Adoleszenzromane etc.) umfasst, wobei Texte fiir Kinder bis
zum Alter von 12 Jahren zumeist als Kinderliteratur bezeichnet werden, wiahrend der
Begriff Jugendliteratur &dltere Lesende als Zielgruppe fokussiert (fiir eine genauere Be-
griffsbestimmung vgl. Eder 2007: 286; Ewers 2000: 2—14).

2. Kinder- und Jugendliteratur im aktuellen Fachdiskurs

Bereits in den 1980er Jahren interessierten sich einzelne Expertinnen und Experten fiir
die besonderen Moglichkeiten der Arbeit mit Kinder- und Jugendliteratur im DaF- und
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DaZ-Unterricht und legten entsprechende Untersuchungen vor (vgl. etwa fiir DaF: Kast
1985, fiir DaZ: Belke und Lypp 1985). Kast entwirft in Jugendliteratur im kommunikati-
ven Deutschunterricht eine Vielzahl von Unterrichtsmodellen zu unterschiedlichen Texten
der damals aktuellen Kinder- und Jugendliteratur (z. B. zu Jugendromanen, Horspielen,
Liedern, Gedichten und Comics). Die damit initiierte Beschiftigung mit der Thematik
wurde in den letzten Jahrzehnten zwar nur fragmentarisch, aber doch kontinuierlich
weitergefithrt. Diverse Fachzeitschriften veroffentlichten eigene Hefte zur Kinderliteratur
im Fremdsprachenunterricht (vgl. Fremdsprache Deutsch 1994; ODaF-Mitteilungen
2000) und seit 1997 ist dem Thema regelmaBig im Rahmen der Internationalen Deutsch-
lehrertagung (IDT) eine eigene Sektion gewidmet. Mit ihrem Aufsatz Fremdsprachenler-
nen und Kinder- und Jugendliteratur legten O’Sullivan und Résler (2002) zudem eine
kritische Bestandsaufnahme der didaktischen Publikationen zum Einsatz von Kinder-
und Jugendliteratur im Fremdsprachenunterricht vor. Der deutliche Schwerpunkt der
Auseinandersetzung liegt bei der Erarbeitung und Darstellung konkreter Unterrichtsma-
terialien. So erschienen beispielsweise mehrere Didaktisierungen von kinder- und jugend-
literarischen Ganzschriften fiir den DaF- bzw. DaZ-Unterricht (fiir DaF etwa Ehlers
1993 und Jenkins et al. 1998, fiir DaF und DaZ: Villarmé 2001).

Im Rahmen des aktuellen theoretischen Fachdiskurses lenkt Rosch den Fokus auf
die spezifischen Moglichkeiten, die die Arbeit mit Kinder- und Jugendliteratur fiir das
interkulturelle Lernen im Unterrichtskontext bietet. Ihr Forschungsschwerpunkt liegt
zwar im Bereich der allgemeinen Literaturdidaktik, sie beriicksichtigt dabei aber immer
wieder auch die Lesesituation von Kindern, die Deutsch als Zweitsprache erlernen (vgl.
Rosch 1997, 2000). Auch O’Sullivan und Rosler wollen in Kinder- und Jugendliteratur im
Fremdsprachenunterricht (erscheint voraussichtlich 2011) zeigen, wie kinder- und jugend-
literarische Texte den Spracherwerb und die Herausbildung interkultureller Sensibilitat
fordern konnen.

Eder bringt in ihren Arbeiten aktuelle Erkenntnisse zur Literaturvermittlung in der
Fremd- bzw. Zweitsprache mit ausgewéhlten Aspekten der allgemeinen wissenschaftli-
chen Auseinandersetzung mit Kinder- und Jugendliteratur in Verbindung. Wahrend sie
in Die Komplexitit der Einfachheit — Kinder- und Jugendliteratur im Unterricht Deutsch
als Fremdsprache (2007) deutlich macht, inwiefern die spezifische Einfachheit kinderlite-
rarischer Texte fiir den Fremdsprachenunterricht geniitzt werden kann, fokussiert sie in
Mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur fiir mehrsprachige Lernkontexte (2009) auf
den Unterricht des Deutschen als Zweitsprache. Sie zeigt, wie mehrsprachige Texte der
Kinder- und Jugendliteratur als Sprachlerntexte geniitzt werden konnen (vgl. Eder 2009:
37—63) und greift damit einen Themenbereich auf, der trotz der ansonsten aullerst diffe-
renzierten fachlichen Diskussion zum Thema Mehrsprachigkeit in der Fremd- und Zweit-
sprachenforschung bislang kaum wahrgenommen wurde.

Gleichzeitig mit der ersten theoretischen und literaturdidaktischen Auseinanderset-
zung mit Kinder- und Jugendliteratur im DaF-/DaZ-Unterricht begannen auch einzelne
Institute bereits in den 1980er Jahren, entsprechende Lehrschwerpunkte in die universi-
tare Ausbildung von Lehrenden zu integrieren. So initiierte etwa eine niederldndische
Arbeitsgruppe, die sich aus Vertretern des Goethe-Instituts Amsterdam zusammensetzte,
die Integration eines Curriculum-Bausteins Jugendliteratur in den Studiengang Deutsch
als Fremdsprache (vgl. Kast 1985: 13). Heute gehoren entsprechende Lehrveranstaltungen
bereits an einigen Universitidten (u. a. Dresden, Erlangen, GieBen, Hamburg, Jena, Trier,
Wien) zum Lehrangebot.
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3. Die spezifische Einfachheit kinderliterarischer Texte

In mehreren literaturwissenschaftlichen Untersuchungen pragte Lypp den Begriff der
Einfachheit als Kategorie der Kinder- und Jugendliteratur (vgl. Lypp 1984, 1994/1995).
Sie versteht Einfachheit als spezifische Form der Komplexitdtsreduzierung: Durch eine
reflektierte Vereinfachung komplexer innerer und dulerer Realitit, die auch mit entspre-
chend vereinfachten sprachlichen und literarischen Mitteln umgesetzt wird, entsteht
Lypp zufolge eine Spannung, die das besondere dsthetische Potential der Kinderliteratur
ausmacht (vgl. Lypp 1994/1995: 45).

Diese komplexe Einfachheit von Kinder- und Jugendliteratur kann beim Literaturun-
terricht in der Fremd- bzw. Zweitsprache geniitzt werden: Allzu oft geht Einfachheit in
Sprachlerntexten mit inhaltlicher Oberflachlichkeit und formaler Reizlosigkeit einher.
Aufgrund der spezifischen Komplexititsreduzierung in vielen Texten der Kinder- und
Jugendliteratur haben Lernende bei der Arbeit mit diesen Texten die Moglichkeit, auch
in der Fremd- oder Zweitsprache die Vielfalt sprachlicher und literarischer Ausdrucks-
moglichkeiten zu erfahren und nachzuvollziehen. So ist etwa die Wiederholung von Text-
elementen in der Kinderliteratur ein beliebtes Darstellungsmittel, das der kindlichen
Freude an wiederkehrenden sprachlichen Strukturen gerecht wird. Eine entsprechende
Dominanz der Form gehort zu den Grundgegebenheiten der Kinderliteratur (vgl. Lypp
2000: 199). Diese formale Deutlichkeit vieler kinderliterarischer Werke kann auch DaF-
und DaZ-Lernende bei der Aneignung formaler Prinzipien und Regularititen in der Ziel-
sprache unterstiitzen. Sprachliche Parallelismen bieten auf der Ebene der Lexik die Mog-
lichkeit, den im fremdsprachlichen Worterbuch mental noch nicht ausreichend repré-
sentierten Wortschatz auf lustbetonte Weise zu automatisieren. Bereits beim frithen Spra-
chenlernen kann die Dekodierung von einfachsten, sinntragenden Textstrukturen
(Worterkennung, syntaktische Analyse) zu einer differenzierten Auseinandersetzung mit
dem Text fiilhren. Aber auch fortgeschrittenen Lernenden hilft die paradigmatische
Struktur vieler Texte der Kinder- und Jugendliteratur bei der semantischen Verarbeitung
des Gelesenen: Textstellen, die sich als Parallelismus oder Opposition aufeinander bezie-
hen, 16sen Wiedererkennungseffekte aus. Durch die somit verdichteten Textinformatio-
nen féllt es den Lesenden leichter, die jeweiligen Texte unter Zuhilfenahme ihres bereits
vorhandenen Vorwissens zu entschliisseln.

4. Interkulturelle Kinder- und Jugendliteratur

Seit den 1970er Jahren werden in Kinder- und Jugendbiichern vermehrt gesellschaftspoli-
tische Themen literarisch aufgearbeitet (vgl. Eder 2007: 287). In diesem Zusammenhang
wurde in den letzten Jahrzehnten kontinuierlich Interkulturelle Kinder- und Jugendlitera-
tur publiziert. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass sie Migration, Fremdheitserfahrung,
interkulturelle Begegnungssituationen und den Umgang mit Vielfalt und Differenz the-
matisiert (vgl. Luchtenberg 1999: 178 —179). Ein sehr anschauliches Beispiel fiir die Dar-
stellung von Fremdheitserfahrung in der Kinderliteratur ist das Bilderbuch Das Land der
Ecken von Ulitzka und Gepp (vgl. Ulitzka und Gepp 1993). Gepps Illustrationen verset-
zen die Lesenden hier in eine Bilderwelt der Ecken und Kanten. Als eines Tages das
Fremde in Form eines runden Kinderballs in diese Welt kommt, begegnen die erwachse-
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nen Protagonisten ihm mit Ablehnung und Hass, die sich auch in ihrer kantigen Sprache
widerspiegeln und sie schlieBlich dazu bringen, den Ball ,,Rack-Zack-Ecktum® zu ver-
nichten (Ulitzka und Gepp 1993: o. S.). Doch der kleine, eckige Junge, der den Ball
gefunden hat, ist nun neugierig geworden. Er folgt einem Luftballon und entdeckt ein
Kind, das ihm mit seinem runden Gesicht zuldchelt. Gemeinsam fahren sie auf einem
Tretroller in eine Welt, die nicht nur aus Ecken besteht.

Luchtenberg (1999: 188—191) verweist auf die ,,doppelte Ebene interkultureller Kom-
munikation®, die sich ergibt, wenn im Rahmen interkultureller Lernkonzepte eine diffe-
renzierte interkulturelle Unterrichtskommunikation ziber die interkulturellen Kommuni-
kationssituationen in literarischen Texten in Gang kommt. Da aber auch die Interkultu-
relle Kinder- und Jugendliteratur selbst nicht selten diskriminierende Textelemente
enthilt, ist eine kritische Auseinandersetzung mit den Texten bei der Auswahl und im
Unterricht unumgénglich. In ihrem Buch Bilderbiicher zum interkulturellen Lernen (1997)
entwickelt Rosch (1997: 25—26) hierfiir eine Kriterienliste:

1. Wie werden Angehorige ethnischer Minderheiten oder diskriminierter Gruppen cha-
rakterisiert — als Opfer, als Tater, als handelnde Subjekte, als Individuum oder als
Reprisentant der Gruppe?

2. Werden ethnische Gruppen monolithisch oder multiperspektivisch dargestellt? Stehen
sie fiir eine bestimmte Werthaltung, die positiv oder negativ besetzt wird (Die Fragen
gelten gleichermaBen fiir Minderheiten und Angehorige der Mehrheit oder dominan-
ter Gruppen!)

3. Enthilt die Geschichte interethnische Begegnungssituationen? Wie sind diese gestal-
tet — konfliktreich, zukunftsweisend, dynamisch? Welche Konfliktlésungsstrategien
werden aufgezeigt? Von wem gehen sie aus? Haben sie nur eine individuelle oder auch
eine gesellschaftliche Dimension?

4. Wie wird Verschiedenheit konstruiert? Spielen dabei Stereotypien, Vorurteile, Ethni-
sierung oder Kulturalisierung eine Rolle? Zeigt die Handlung Ansétze fiir eine Dekon-
struktion von Klischees oder den genannten Phinomenen?

5. Werden interkulturell relevante Aspekte bearbeitet? Sind diese problembeladen wie
Rassismus, Eurozentrismus, Diskriminierung usw. oder sind sie positiv besetzt wie
Mehrsprachigkeit, Multiethnizitat, Migration als Aufbruch usw. Auf welcher Ebene
werden sie behandelt — auf der inhaltlichen, sprachlichen oder dsthetischen?

6. Unterstiitzt die Geschichte Fremdverstehen — einseitiges oder gegenseitiges? Gibt die
Geschichte tliber den Problemaufriss hinaus Anregungen, mit dem eigenen Befremden
konstruktiv umzugehen? Vermittelt die Geschichte Einblicke in interkulturelle Lern-
prozesse?

7. Leistet die Geschichte einen altersentsprechenden Beitrag zur kulturellen Selbstrefle-
xion? Fiir welche Gruppen — Mehrheitsangehorige oder Minderheiten? Lasst sie sich
in multiethnischen Gruppen einsetzen oder eignet sie sich fiir das Arbeiten mit eth-
nisch homogenen Gruppen? (Rosch 1997: 25—26).

Ein entsprechend differenzierter und kritischer Diskurs iiber Interkulturelle Kinder- und
Jugendliteratur fordert die interkulturelle Wahrnehmungsfahigkeit und das interkultu-
relle Verstandnis nachhaltig.
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5. Ausblick

Aufgrund ihrer spezifischen Einfachheit eignen sich zahlreiche Texte der Kinder- und
Jugendliteratur hervorragend fiir den Einsatz im DaF- und DaZ-Unterricht. Wenn die
jeweiligen Texte sorgfiltig und dem Lernkontext entsprechend ausgewahlt werden, kann
Kinder- und Jugendliteratur sowohl beim Sprachenlernen mit Kindern als auch im Un-
terricht mit erwachsenen Lernenden sinnvoll eingesetzt werden (vgl. Eder 2007: 293—
295). So ist etwa die Didaktisierung zu Hackls Erzahlung Abschied von Sidonie (Jenkins
et al. 1998) nicht nur im Hinblick auf fortgeschrittene jugendliche Lernende, sondern
durchaus auch fiir die Arbeit mit Erwachsenen konzipiert. Mit Hilfe konkreter Arbeits-
auftrage trainieren die Lernenden hier wichtige Techniken fiir das Lesen und Verstehen
fremdsprachiger Literatur, wie etwa das Bilden von Hypothesen iiber den weiteren Ver-
lauf der Handlung oder das ErschlieBen einzelner Worter und Sinneinheiten aus dem
Kontext. Im Laufe der Lektiire erfahren sie viel iber das Leben im Nationalsozialismus.
Zugleich werden die Lernenden anhand der Erzahlung liber das tragische Schicksal des
Roma-Midchens Sidonie dazu motiviert, sich mit Vorurteilen gegeniiber Minderheiten
und deren Folgen in Vergangenheit und Gegenwart sowie mit verschiedenen moglichen
Verhaltensweisen von Menschen in Extremsituationen auseinanderzusetzen. Leider gibt
es bislang kaum derartige Unterrichtsmaterialien, die Kinder- und Jugendliteratur fiir
erwachsene Lernende aufarbeiten.

Das Potenzial kinderliterarischer Texte fiir den Fremdsprachenunterricht spricht ei-
nerseits fiir die Etablierung des Themas im aktuellen Fachdiskurs und andererseits fiir
eine breite Einfithrung entsprechender literaturdidaktischer Lehrveranstaltungen in der
Ausbildung von DaF- und DaZ-Lehrkriaften und Kindergartenpadagoglnnen, die diese
zu einer zielgruppenorientierten Auswahl und Verwendung von Kinder- und Jugendlite-
ratur befihigen und sie mit geeigneten Unterrichtsmaterialien vertraut machen.
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. Einleitung

Schreiben ist im Bereich der Fremd- und Zweitsprachendidaktik (L2) lange Zeit stiefmiit-
terlich behandelt worden. Oft als eine Art verkappter Rechtschreib- und Grammatikun-
terricht mehr gehasst als geliebt, hat die sogenannte vierte Fertigkeit sich aber seit den
1990er Jahren zu einer anerkannten Disziplin gemausert (Krumm 1989, vgl. auch Artikel
110). GroBlen Anteil an dieser Entwicklung haben die kognitive, kommunikative und
kreative Prozessdidaktik und die Unterrichts- und Sozialform der Schreibwerkstatt, die
sich als mehr oder weniger feste Bestandteile des Muttersprachenunterrichts eingebiirgert
haben. Sie sind spétestens seit der Rezeption der L2-Produktionsmodelle von Boérner
(1992) und Krings (1994) und den didaktischen Initiativen von Mummert (1989) und
Pommerin, Kupfer-Schreiner und Lamprecht (1996) auch im DaF-Unterricht und seit
dem Projekt von Stippinger (1996) auch im DaZ-Bereich angekommen.

Texte als komplexe Zeichen haben gemal3 Biihlers (1978 [1934]) semiotischem Orga-
nonmodell neben der Darstellungs- und Appellfunktion eine Ausdrucksfunktion, ver-
standen als Symptom fiir den Sprecher/Schreiber, der u.a. Gefiithle oder Meinungen
kundtut. Eine Funktion, die Jakobson (1960) in seinem Kommunikationsmodell als emo-
tive Funktion neben die referentielle, poetische, konative und phatische Funktion stellt.
Diese Ausdrucks- oder emotive Funktion steht im Mittelpunkt jener Varianten der Pro-
zessdidaktik und Schreibwerkstatt, die das freie und literarische Schreiben propagieren,
wahrend kommunikativ-funktionales Schreiben die Darstellungs- und Appellfunktion im

Rahmen einer starker pragmatischen, Textsorten-orientierten und sozial-interaktiven
Schreibdidaktik hervorhebt.

2. Kreatives Schreiben

2.1. Kreativitdt und Schreiben

Pope (2005), einer der fiihrenden Erforscher der Geschichte, Theorie und Praxis des
Konzeptes Kreativitiit, liefert eine respektable Arbeitsdefinition, die auch fiir den Bereich
des L2-Lernens duBerst relevant ist. Fiir ihn ist Kreativitat ,,(...) die Fahigkeit, etwas
Frisches zu machen, zu tun oder zu werden; etwas, das wertvoll fiir andere oder fiir uns
selbst ist [wobei es mehr als nur ein ,Selbst® per Person gibt]“ (Pope 2005: XVI). Pope
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wahlt bewusst den Ausdruck ,,etwas Frisches®, um klarzustellen, dass es um mehr als
nur ,.etwas Neues® geht, und weist mit den Verben ,,machen®, ,,tun®, ,,werden* darauf
hin, dass Kreativitat mittels eines Objekts (gemacht), einer Handlung (getan) oder eines
andauernden Prozesses (geworden) realisiert werden kann.

Kreatives Schreiben umfasst das freie Schreiben als Mittel der Selbsterfahrung und
Selbstdarstellung und das personale Schreiben, mit dem Schreiberlnnen Individuelles,
Emotionales und zutiefst Eigenes erforschen und preisgeben. Kreativitit ist aber auch
generell mit im Spiel, wenn LernerInnen eigene Texte ohne Vorlagen (aber nicht notwen-
digerweise ohne Schreibanst6Be und Formvorgaben) verfassen und damit etwas ,,Fri-
sches® hervorbringen, das wertvoll fiir sie selbst und andere ist.

Kreatives, im Sinne von ,,natiirlichem Schreiben® soll laut Rico (1983) beide Hirnhalf-
ten, besonders die oft vernachldssigte rechte Hirnhilfte zum Einsatz bringen. Rico baut
auf Erkenntnissen der Hirnforschung auf, die bis zum Ende der 1990er Jahre vom Hemi-
spharenmodell (vgl. Rico 1983: 67) gepriagt waren. In dem Modell werden den Hirnhélf-
ten unterschiedliche Funktionen zugeordnet: Die rechte Halfte steht fiir ganzheitliches,
emotionales ,,Designdenken® (bildliches Denken und Analogien), die linke fiir rationales
»Zeichendenken® (lineares, begriffliches und logisches Denken). Obwohl die neuere
Hirnforschung gezeigt hat, dass dieses Modell stark revidiert werden muss, hat es groBen
Einfluss auf die kreative Schreibbewegung gehabt, die wiederum nicht ohne Einfluss auf
die L1- und spéter die L2-Schreibdidaktik blieb. Unter der Aufnahme reformpéadagogi-
scher Ansidtze werden auch im Bereich der L2-Deutschdidaktik vor allem subjektorien-
tierte Texte (durchaus auch mit literarischen Anspriichen an ,,Nachwuchspoeten®, vgl.
Mummert 1989) mit dem Ziel der eigenen Identitdtssuche und -findung propagiert — frei
nach dem Motto ,,Lass Deinen inneren Schreiber los!* (Rico 1983: 15).

Beim kreativen Schreiben soll mit Mitteln der freien Assoziation und der Ideenver-
kniipfung (Mind Mapping und Clustering), der Phantasiereise, aber auch des Schreibens
nach literarischen Modellen (von 1,2,3,4,1-Gedichten iiber Haikus zu Kurzgeschichten
oder Theaterstiicken) ,,lustbetontes Schreiben (Schreiter 2002: 15) ermoglicht werden,
so dass der Spall am Erlernen einer L2 nicht bei der Fertigkeit Schreiben verloren geht.

2.2. Kritik

Die didaktischen Anspriiche an das kreative Schreiben, wie es vor allem im anglo-ameri-
kanischen Raum in Werkstdtten im schulischen und universitiren Lern-/Lehrkontext
praktiziert wird, sind nicht ohne Kritik geblieben. So kritisiert Wandor (2008) in scharfen
Worten die Werkstattpraxis dafiir, dass sie als kreatives Schreiben von zwei widerspriich-
lichen, unvereinbaren ideologischen Konzepten gepragt sei. Dies fiihre zu einer wider-
spriichlichen Mischung von Extrempositionen: dem Double-bind von romantischer Muse
und professionellem Schreiber auf der einen Seite und der Uberbetonung des psychothe-
rapeutischen Prozesses als Selbstsuche und -darstellung auf der anderen. Die Double-
bind-Situation erwecke bei den LernerInnen dariiber hinaus den Eindruck, dass der Kern
des kreativen Schreibens eigentlich nicht gelehrt werden kann, aber gleichzeitig, dass sie
mit dem Ziel trainiert werden, professionelle Schreiberlnnen zu werden (vgl. Wandor
2008: 218—219). Wahres kreatives Schreiben, fiir Wandor eine Form imaginativen Den-
kens (Wandor 2008: 7), miisse die komplexen Beziehungen zwischen den unterschiedli-
chen Quellen und Mitteln des imaginativen Denkens einerseits und dem Streben nach
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Wissen und Quellen in der Welt ,,out there® andererseits berticksichtigen — einschlielich
stilistischer und Textsortenkonventionen. Im L2-Unterricht, wo nicht professionelle
SchreiberInnen oder LiteratInnen das exklusive Ziel der Lehr-/Lernprozesse sind oder
nicht nur das Ich der SchreiberInnen im Vordergrund steht, sondern es vor allem um die
Produktion schriftlicher Texte in einer anderen Sprache geht, lassen sich die Ziele Wan-
dors wahren kreativen Schreibens durchaus erreichen — sowohl beim kreativen als auch
beim kommunikativen Schreiben.

3. Schreibwerkstitten

3.1. Ziele von Schreibwerkstitten

Schreibwerkstétten verfolgen unterschiedliche Ziele:

— konkrete LeserInnen informieren und zu bestimmten Einsichten, Gedanken, Meinun-
gen und Handlungen animieren,

— Meinungen und Gedanken ausdriicken, die schwer auszudriicken sind,

— seine kulturellen Wurzeln erforschen,

— sich mit dem Fremden auseinandersetzen,

— sich der eigenen ,kreolisierten* (Hannerz 1996) Identitét als MigrantIn, Angehdriger
einer sogenannten sprachlichen oder ethnischen Minderheit bewusst werden,

— sich seiner eigenen Schreibprozesse bewusst werden und diese verbessern,

— Textsortenkonventionen kennenlernen, oder

— eine andere Sprache lernen, erwerben und benutzen.

Fir das Gelingen von (L2-)Schreibwerkstidtten miissen eine Reihe von Voraussetzungen
erfiillt sein (vgl. Swarbrik 1994):

— eine Atmosphire, die zum gemeinsamen Austausch von Ideen ebenso ermuntert wie
zu Unabhéngigkeit und gegenseitigem Respekt fiir kreative Ideen,

— die Fahigkeit, in Arbeitsteilung und in Zusammenarbeit zu schreiben,

— LehrerInnen, die nicht so sehr als RichterInnen, sondern mehr als BeraterInnen gese-
hen werden,

— Bedarf und Grund fiir das Schreiben.

Das Hauptziel ist es, den Lernenden eine Stimme zu verleihen. Dabei stehen Textsorten-
konventionen und ihre Erforschung sowie feste Vorgaben fiir die Form der Texte nicht
im Widerspruch zur Kreativitit. Ganz im Gegenteil: Sie machen diese oft erst moglich.
Wie selbst bei einfachen formellen Vorgaben Kreativitdt zum Ausdruck kommen kann,
zeigt folgendes 1,2,3,4,1-Gedicht einer danischen Deutschstudentin. Die Studentin folgt
hier zundchst dem vorgegebenen Muster (1. Zeile: 1 Wort, 2. Zeile: 2 Worter etc.;. letzte
Zeile: das gleiche Wort wie in der 1. Zeile), um eine Stimmung poetisch auszudriicken.
Sie spielt aber auch kreativ mit dem Muster durch die Erweiterung der Anzahl der Zeilen
und mit Hilfe von Zeilenspriingen sowie (ironischen?) literaturgeschichtlichen Anspielun-
gen.
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Herbst
und Regen
Schonheit und Wehmut
Freude und Nieseln, Freude
und Tod, Freude und Leid;
Und Konigreiche entstehen und Konigreiche fallen
Ein Schritt auf dem Weg des Lebens
Und du bist konkret und du bist Poesie

Herbst

3.2. Prozessdidaktik

Wichtiger Baustein der Methodik der Schreibwerkstitten ist die Prozessdidaktik. Auf-
bauend auf kognitiven Problemldsungsmodellen liegt das Hauptgewicht dieser Didaktik
nicht auf dem Endprodukt, sondern auf dem Prozess der Textproduktion mit den Haupt-
komponenten [Ideengenerierung, Planung, Umsetzung und Bearbeitung. Obwohl diese
Komponenten in den Modellen der SchreibforscherIlnnen nicht linear angeordnet sind,
werden sie in der Praxis oft weniger als rekursive Prozesse als aufeinander folgende
Phasen (miss-)verstanden. Es finden sich aber auch Werkstattmodelle, die die Rekursivi-
tit der Prozesse ernst nehmen und dariiber hinaus fiir unterschiedliche Schreibertypen
oder -profile offen sind. In ihnen iiben die SchreiberInnen Teilprozesse und Teilfertigkei-
ten einzeln und/oder integrieren sie in einem komplexen Projektverlauf (Pogner 1994).
In komplexen Unterrichtsprojekten mit arbeitsteiliger oder gemeinsamer Textproduktion
erhalten die SchreiberInnen die Mdoglichkeit, in didaktischen Schleifen und Reflexions-
phasen eigenen Sprachgebrauch und eigene Schreibprozesse zu beobachten — und zu
verbessern (Pogner 1991).

Die meisten schreibdidaktischen Werkstattmodelle gehen von dem Grundgedanken
aus, dass Probleme von LernerInnen beim Produzieren von Texten in einer fremden oder
sogenannten zweiten Sprache in erster Linie Schreibprobleme sind. Doch auch Probleme
mit der Sprache (Wortschatz, Rechtschreibung und Grammatik) werden in den Werk-
statten aufgegriffen, wenn beim Feedback und in Revisions- oder Umschreibprozessen
neben Addquatheit der Sprache auch Korrektheit thematisiert und eingeilibt wird. Vor
allem Krings (1994) und Bérner (1992) betonen im Ubrigen die fremdsprachlichen Kom-
ponenten des L2-Schreibprozesses. Krings (1994) moduliert die L2-Komponente als eine
kognitive Schleife, bestehend aus Identifikation des L2-Prozesses, Aktivierung von L2-
Strategien, Bewerten der Problemlésung und der Entscheidung iiber die Losung in L2.
Borner (1992) beschreibt die Selbststeuerung der SchreiberInnen anhand einer Anzahl
von Schreibmaximen und Schreibstrategien. Zu ihnen zidhlen

— Linearitdtsmaximen (z.B. ,,Uberpriife den laufenden/letzten/vorletzten Satz oder
,Revidiere zum Schluss®),

— Textplanungsmaximen (z. B. ,,Beriicksichtige deine Leser* oder ,,Sei koharent*),

— Ausdrucksmaximen (z.B. ,,Suche den bestpassenden Ausdruck fiir das, was du
meinst®) ,

— sprachbezogene Maximen (z. B. ,,Misstraue ,falschen Freunden‘*; ,,Schreib gramma-
tisch korrekt®; ,,Vermeide Wiederholungen®),
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— Strategien (z. B. ,,Durchsuche Alternativen in der L2%; ,,Bilde L1-Alternativen, wenn
du in der L2 nicht weiterkommst®; ,,Suche einen besonders schonen Ausdruck®).

Diese L2-Komponenten bzw. Maximen und Strategien sollten neben Reflexionen iiber
Sprachkonventionen, Textsortenkonventionen (Cope und Kalantzis 1993; Freedman und
Medway 1994) sowie Erwartungen der jeweiligen Diskursgemeinschaft (vgl. Pogner 2007)
in die didaktischen Schleifen und Feedback-Auszeiten in Werkstédtten eingebaut wer-
den — selbstverstindlich im Verhiltnis zu (d. h. ein wenig iiber) der aktuellen L2-Kompe-
tenz und der jeweiligen kognitiven Entwicklung der Lernenden.

4. Kommunikativ-funktionale Textproduktion

Seit der sogenannten pragmatischen Wende werden Texte vor allem als eine komplexe
sprachliche Handlung gesehen, mit der SchreiberInnen versuchen, eine kommunikative
Bezichung zu ihren RezipientInnen (LeserInnen) aufzubauen (Brinker 1988: 6). Schrei-
berInnen wenden sich an (potentielle) LeserInnen, weil sie bestimmte Intentionen verfol-
gen; sie schreiben, um etwas zu erreichen. Gute Texte sind gepragt vom Ausbalancieren
der reziproken Bediirfnisse der Schreiberlnnen, etwas mitzuteilen, und der LeserInnen,
das Geschriebene zu verstehen, um etwas zu erfahren. Dieser dialogistische und sozial-
interaktive Ansatz, zusammengefasst in dem Satz ,,Schreiben begleitet nicht nur Handeln
(...), sondern ist selbst eine Form des Handelns* (Pogner 1999: XII), betont die kommu-
nikative Funktion von Texten und die Wichtigkeit der Anpassung an die LeserInnen. Im
Vordergrund stehen deshalb die Intentionen der SchreiberInnen und die Adaquatheit des
kommunikativen Angebots, das der Text den LeserInnen macht. Auch beim kommunika-
tiven Schreiben miissen Schreiberlnnen kreativ sein, d.h. Frisches jenseits von Repro-
duktion und Routine hervorbringen, und von ihnen bisher nicht hervorgebrachte sprach-
liche Losungen produzieren, um ihre Ziele zu erreichen.

Man bekommt keine sprachlich bewussten SchreiberInnen ohne echte LeserInnen,
und es gibt keine leserfreundlichen Texte ohne interessierte LeserInnen. Deshalb sollten
kommunikative L2-Werkstétten im Sinne des entdeckenden Lernens so eingerichtet sein,
dass die LernerInnen fiir reale LeserInnen (inner- und aullerhalb des Unterrichtsraumes)
und in Respons zu realen Schreibanldssen schreiben. Die LeserInnen sollten dariiber
hinaus Teile des Feedbacks fiir die oben genannten didaktischen Schleifen und Reflexi-
onsphasen in individuellen und/oder kollektiven Textproduktionsprozessen der Ler-
nerlnnen liefern. Die sogenannten neuen Medien und elektronischen Schreibumgebun-
gen (E-Mail, Wikis, Social Software) ermdglichen virtuelle Schreibwerkstitten, bei denen
die TeilnehmerInnen nicht unbedingt am gleichen Ort (zur gleichen Zeit) sein miissen,
um an kooperativer oder kollaborativer Textproduktion teilzunehmen (vgl. Platten 2008;
Wiirffel 2008).

5. Zusammenfassung

Schreibwerkstiatten — egal ob sie mit expressiver oder kommunikativ-funktioneller Text-
produktion arbeiten — verlangen von den SchreiberInnen Kreativitdt, d. h. die Sprache
in einer weniger gelenkten Art zu benutzen als in einer Liickentext-, Drill- oder anderen
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Lehrbuchiibung. Sie motivieren dazu, ,,(...) mit der Sprache zu experimentieren, um eine
Idee auszudriicken oder die gleichen Ausdriicke in verschiedenen Kontexten zu verwen-
den® (Swarbrik 1994: 143). Dariiber hinaus stellen sie einen Lehrraum dar, in dem
sprachliches Bewusstsein, Kénnen und Wissen mit der Reflexion iiber und Verbesserung
von Schreibprozessen kombiniert werden konnen. Sprachliches Konnen schlieBBt dabei
auch das Kennen und Beherrschen von Textsortenkonventionen ein, das bei fortgeschrit-
ten LernerInnen und fortgeschrittenem Spracherwerb mit dem Bewusstsein von Konven-
tionen und Erwartungen von bestimmten Diskursgemeinschaften (Pogner 2007) ergénzt
werden kann.
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. Einleitung

In englischsprachigen Landern wird zunehmend der Fach- und Sammelbegriff Applied
Drama bzw. auch synonym dazu Applied Theatre (Taylor 2003; Nicholson 2005) verwen-
det, um ein eigenstindiges Forschungs- und Praxisfeld zu bezeichnen. Er bezieht sich
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auf Bereiche, in denen die dramatische Kunst bzw. Theaterkunst nicht rein asthetischer
Selbstzweck ist, sondern Bezugspunkt und Inspirationsquelle fiir performative Aktivita-
ten, mit denen in diversen Anwendungsbereichen, z. B. in der politischen Bildung oder
in (sozial-)padagogischen Feldern, ganz bestimmte Ziele erreicht werden sollen. Im kon-
kreten Anwendungsbereich des fremd- und zweitsprachlichen Unterrichts geht es dabei
um sprach-, literatur- und kulturbezogene Ziele.

Im Bildungssystem GrofBbritanniens ist die Dramapadagogik (Drama in Education)
als erziechungswissenschaftliche Teildisziplin fest verankert (zu disziplintypischen For-
schungskonzepten vgl. Ackroyd 2006). Ebenso ist Drama als eigenstdndiges Schulfach
seit etlichen Jahrzehnten etabliert, und eine Fachdebatte um Drama als Unterrichtsme-
thode wird dort schon seit langem gefiihrt (vgl. Bolton 1979, 1984). Von dieser Debatte
ist die deutsche Fremd- und Zweitsprachendidaktik seit den 1990er Jahren beeinflusst
worden.

Der Begriff dramapddagogisch, in der Fachdiskussion erstmalig in der Zeitschrift Info
DaF (1988/4) verwendet, ist nach wie vor iblich zur Kennzeichnung eines DaF-/DaZ-
Unterrichts, in dem Mittel des Theaters eingesetzt werden, um allgemeinpddagogische
und bestimmte fachbezogene Ziele zu erreichen (vgl. z. B. den thematischen Schwerpunkt
,Dramapéddagogik und fremdsprachlicher Deutschunterricht® in Ausgabe 2004/1 der In-
ternet-Zeitschrift German as a Foreign Language (www.gfl-journal.com)). Seitdem aller-
dings immer mehr Bundeslidnder die Einfithrung des Schulfaches Darstellendes Spiel vo-
ran treiben, an den Hochschulen entsprechende Lehreraus- und -fortbildungsprogramme
etabliert werden und eine in ihrer Fachidentitdt gestirkte deutsche Theaterpiddagogik
sich zunehmend fiir diverse Anwendungsfelder, einschlieBlich Fremd- und Zweitspra-
chenunterricht, o6ffnet, wird gelegentlich auch der Begriff ,theaterpidagogisch® in eng
verwandtem Sinne verwendet (verwiesen sei hier auf das Fachorgan Zeitschrift fiir Thea-
terpddagogik — Korrespondenzen; http://www.theaterpaedagogik.org).

2. Historische Perspektive und gegenwartiger Entwicklungsstand

Wie sich der Bereich Drama/Theater in der Fremd- und Zweitsprachenlehre von 1850
bis heute entwickelt hat, wurde von Schewe (2007) detaillierter dargestellt. In diesem
Uberblick bezieht er sich auf historische Vorliufer einer unterrichtlichen Inszenierung
von Fremdsprache, beleuchtet reformpéddagogische Impulse aus den 1920er Jahren und
besonders das verstirkte fremdsprachendidaktische Interesse am Bereich Drama/Theater
seit Ende der 1970er Jahre.

Seit Anfang der 1990er Jahre ist im deutschsprachigen Raum eine intensivere wissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit der Wechselbeziehung zwischen dem Bereich Drama/
Theater und dem Bereich Fremd-/Zweitsprachenunterricht zu beobachten (z. B. Schewe
1993; Schewe und Shaw 1993; Dufeu 2003; Mayrose-Parovsky 1997; Tselikas 1999;
Schlemminger, Brysch und Schewe 2000; Brauer 2002; Even 2003; Huber 2003, Feld-
hendler 2007; Kessler 2008).

Die einander ergidnzenden theoretischen Fundierungen eines drama- bzw. theaterpa-
dagogischen DaF-/DaZ-Unterrichts umfassen dabei Erkenntnisse aus der britischen Dra-
ma- und deutschen Theaterpidagogik, den Sprach-, Literatur-, Landeskundewissen-
schaften und -didaktiken sowie Forschungsperspektiven aus weiteren Bezugsfeldern,
etwa Lernpsychologie, Neuropsychologie, Sozial- und Individualpsychologie, Psycholin-
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guistik, Soziologie, Sozialpsychologie, Anthropologie, Intelligenz- und Kreativititsfor-
schung.

Dass die Drama-/Theaterpadagogik inzwischen zu einer festen Bezugsdisziplin fiir die
Fremd- und Zweitsprachendidaktik avanciert ist, spiegelt sich beispielsweise in den The-
men von Magisterarbeiten und Promotionen, in universitiren Lehrangeboten, regelmaBi-
gen (Intensiv-)Fortbildungen fiir DaF-/DaZ-Lehrer (z. B. im Rahmen von Sommerkur-
sen am Goethe-Institut Berlin) und einem allgemein zunehmenden Interesse, drama-/
theaterpadagogische Ansitze stirker in der Lehrerausbildung und Hochschuldidaktik zu
verankern (Wildt, Hentschel und Wildt 2008). Seit Ende der 1990er Jahre ist auf groBe-
ren Konferenzen oftmals ein drama-/theaterpddagogischer Themenschwerpunkt vertre-
ten, oder es werden spezielle Fachtagungen ausgerichtet (z. B. Internationale Deutschleh-
rertagung 2007 in Graz, Osterreich; 23. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Fremd-
sprachenforschung (DGFF) 2009 in Leipzig, Deutschland; 2. Kongress der International
Association of Performing Language (IAPL) in Victoria, Kanada 2009). Im Jahre 2007
wurde an der germanistischen Abteilung der Universitat Cork Scenario gegriindet, eine
bilingual (deutsch—englisch) ausgerichtete Fachzeitschrift fiir Drama- und Theaterpida-
gogik in der Fremd- und Zweitsprachenvermittlung. Auf der Scenario-Homepage (http://
scenario.ucc.ie) findet sich eine umfangreiche, regelmaBig aktualisierte Forschungsbiblio-
graphie. Die skizzierten Entwicklungen unterstreichen, dass sich innerhalb der Fremd-
und Zweitsprachendidaktik nunmehr ein eigenstdndiger drama-/theaterpidagogischer
Fachschwerpunkt gebildet hat.

Inzwischen werden drama-/theaterpadagogische Arbeitsformen in allen Teilbereichen
des DaF-/DaZ-Unterrichts (Sprache, Literatur, Kultur) praktiziert, auf Primar-, Sekun-
dar- und Hochschulebene wie auch in der Erwachsenenbildung. Um die Bandbreite an-
zudeuten, seien in diesem Kontext neuere Beispiele erwdhnt: Wardetzky und Weigels
(2008) preisgekrontes Projekt zur Sprachférderung von Migrantenkindern im Rahmen
des Unterrichts an einer Berliner Grundschule, Bertinos (2008) Bericht iiber ein ebenfalls
mit einem Preis ausgezeichnetes Erzahltheaterprojekt mit italienischen Sekundarschiilern
und Retzlaffs (2008) innovativ-dramapiddagogische Anndherung an Thomas Brussigs
Roman Am kiirzeren Ende der Sonnenallee im Rahmen der Germanistik-Ausbildung an
einer kanadischen Universitit.

Die genannten Unterrichtsprojekte verbindet, dass sie einen Literaturbezug haben.
Im Folgenden soll weiter beleuchtet werden, wie die Drama-/Theaterpddagogik speziell
im Bereich der Literaturvermittlung eine wichtige Rolle spielen kann. Dabei gilt es, zwi-
schen extracurricularen und intracurricularen Formen zu differenzieren.

3. Extracurriculare Inszenierungsformen

An vielen Schulen und Hochschulen ist es gingige Praxis, dass SchiilerInnen und Studie-
rende sich auBerhalb des reguldren Unterrichtsprogramms freiwillig an einem Projekt
beteiligen, das sie in autonomer Regie oder unter Anleitung von Lehrpersonen und/oder
professionellen Theatermachern durchfithren mit dem Ziel, vor einem kleinen, internen
oder auch breiteren offentlichen Publikum ein Theaterstiick aufzufiihren. Diese — an
auslandsgermanistischen Abteilungen oft von LektorInnen geleitete — produktorientierte
Arbeit ist in der Regel sehr zeitaufwiandig, kann sich iiber mehrere Wochen und Monate
erstrecken und erfordert daher hohe Motivation und groBBen Arbeitseinsatz auf Seiten
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der Beteiligten. In der Regel wird ein kanonisches deutsches Drama inszeniert. Erste
Versuche, allgemeine Kriterien fiir die Auswahl geeigneter Stiicke zu bestimmen, finden
sich in dem vom DAAD (o0.J.) Anfang der 1980er Jahre herausgegebenen Theaterhand-
buch. Es wire an der Zeit, auf dieser Grundlage eine neue Kriterienliste zu erstellen, die
der gegenwértigen Vielfalt gerecht wird. Denn inzwischen dienen vielerorts lyrische und/
oder epische Texte deutschsprachiger Autoren, aber durchaus auch von den Projektbetei-
ligten selbst verfasste Texte als Inszenierungsgrundlage. In enger Orientierung an der
Praxis des professionellen Gegenwartstheaters wird mit frischen Inszenierungsformen ex-
perimentiert. So erarbeitet zum Beispiel Zimmermann (2007) mit kanadischen Germanis-
tik-Studierenden eine literatur-, kultur- und musikwissenschaftlich sorgfiltig recher-
chierte szenische Collage, die eine besondere Energie durch die bewusste Nutzung der
produktiven Spannung zwischen den Kunstformen Theater und Oper bezieht. In einem
von Fischiss (2008) geleiteten Projekt bilden Texte, die von den Studierenden selbst ver-
fasst wurden, das Grundmaterial fiir die Erarbeitung von Szenen, die sich in eine vorge-
gebene Handlungsstruktur einfiigen. Die Konzeption des Stiickes verfolgt das Ziel, neben
der Erweiterung theoretischer Kenntnisse in der Fremdsprache auch Lernfortschritte der
Kursteilnehmer im Sprachhandeln und in der szenischen Interpretation literarischer
Texte zu erzielen.

Dass die Beteiligten im Laufe der Probenarbeit und Auffithrungen nebst nachhaltig
wirksamen Lernerfahrungen in Bezug auf Sprache, Literatur und Kultur auch fiir die
personliche Entwicklung bedeutsame Selbsterfahrungen machen, ist bereits oft doku-
mentiert worden (z. B. Bourke 1993). Matthias (2008), die fiir den Zeitraum 1992—2006
auswertet, welchen Stellenwert Formen auffithrungsbezogener Theaterarbeit an den
deutschen Abteilungen in den USA und Kanada hatten, hilt es fiir angemessen, solche
Projekte aufgrund ihres enormen Potentials aus dem extracurricularen Schatten heraus
zu holen und stirker in das Curriculum einzubinden.

4. Intracurriculare Inszenierungsformen

Literaturvermittlung ist in vielen DaF-/DaZ-Kontexten integraler Teil des regularen Un-
terrichts bzw. Studienprogramms. Je nach Kontext gibt es dafiir entsprechende Begriin-
dungen, ebenso fiir die Wahl bestimmter Arbeitsformen (vgl. z. B. Tiitgen 2006). Ahnlich
wie im muttersprachlichen Deutschunterricht (vgl. z. B. Scheller 2004) lésst sich beobach-
ten, dass handlungs- und produktionsorientierte Arbeitsformen auch im fremdsprachli-
chen Unterricht nunmehr weit verbreitet sind. Ausgehend von der These, dass heutige
Studierende, deren Sozialisation stark von den neuen (Internet-)Medien gepriagt wurde,
anders wahrnehmen als frithere Generationen, pladiert z. B. Schewe (2003) fiir hand-
lungsorientierte Formen des Umgangs mit Literatur, die sich eng an Formen dsthetischer
Praxis orientieren (in diesem Kontext sei speziell auf das Konzept von Huber 2003 ver-
wiesen). Inspirationsquelle ist dabei insbesondere die Theaterkunst, durchaus aber im
Zusammenspiel mit anderen dsthetischen Feldern (Musik, Bildende Kunst, Tanz).

So wird zum Beispiel in Schewe und Wilms’ (1995) dramapddagogischer Bearbeitung
von Alfred Anderschs Roman Sansibar oder der letzte Grund Ernst Barlachs Skulptur
,Der Lesende Klosterschiiler”, der als Bindeglied der spannenden Romanhandlung fun-
giert, zu einem Ausgangs- und Bezugspunkt im Unterricht, in dessen Verlauf Schiiler
bzw. Studierende z. B. Romanfiguren in Farbe und Form iibersetzen und zueinander
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positionieren, Schliisselszenen in Standbilder verwandeln, Korperhaltungen von Roman-
figuren nachstellen und Masken basteln, um diese in einer szenischen Improvisation ein-
zusetzen. In direktem Bezug auf diese Bearbeitung stellen Brisson (2007) und Even (2008)
im Rahmen ihrer Erweiterungsvorschlage zusitzliche Arbeitsformen vor, wobei Brisson
auch filmische Mittel einbezieht und Even nochmals das Potential dramapadagogischer
Basistechniken wie Einfithlung, Doppeln, Standbild, Teacher in Role und Hot-Seating an
konkreten Beispielen demonstriert (in Bezug auf solch unterrichtliches Handwerk von
Dramapéddagogen s. auch Neelands und Goode 2000).

Die genannten Bearbeitungen von Anderschs Roman muss man sich als ldngere Un-
terrichtseinheiten vorstellen, die den jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen an-
zupassen sind. Eine solch intensive Arbeit an deutschsprachiger Literatur bzw. die noch
zeitaufwandigere semesterlange literaturbezogene Projektarbeit (vgl. Schewe und Scott
2003) ist eher die Ausnahme als die Regel.

Allerdings ist der Einsatz von drama-/theaterbezogenen Arbeitsformen grundsétzlich
in allen Lehr-/Lern-Kontexten moéglich in dem Sinne, dass einzelne Stunden bzw. kurze
Phasen einer DaF-/DaZ-Stunde dramapéadagogisch gestaltet werden. Dies kann abschlie-
Bend lediglich angedeutet werden: Als Einstieg in ein Reim-Gedicht konnte beispielsweise
eine 10-miniitige Bewegungsiibung eingesetzt werden, um zunichst den Fokus auf rhyth-
misches Sprechen zu richten und dabei gleichzeitig die Aussprache zu iiben (zur Arbeit
an Gedichten vgl. Tselikas 1999: 121—130), bei der Arbeit an einem dramatischen Text
konnten die Lerner etwa — zur Vorbereitung auf eine szenische Improvisation — Rollen-
biographien verfassen, um sich eine genauere Vorstellung von den Figuren zu machen
und dabei das Schreiben in der Fremdsprache zu iiben.

Die Drama-/Theaterpadagogik hat inzwischen viele AnstoBe dafiir gegeben, wie ein
literaturorientierter DaF-/DaZ-Unterricht motivationsfordernd und zielgruppengerecht
gestaltet werden kann. In etlichen der genannten Publikationen finden sich entspre-
chende Konzeptualisierungen und konkrete Vorschlage, die allerdings in den kommen-
den Jahren weiterer Systematisierung bediirfen.
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1. Begriffsbestimmung

Die Begriffe Kunst und Musik erweisen sich einerseits als sehr komplex, andererseits als
ungenau. Im allgemeinen wird Kunst als Sammelbegriff fiir bildende (Malerei, Graphik,
Collage, Photographie, Plastik, Objektkunst), bauende (Architektur) und angewandte
(Kunsthandwerk, Design) Kiinste gebraucht, weiter gefasste Definitionen schlieBen dar-
stellende Kiinste (Theater, Tanz, Film), Kombinationen aus den genannten Bereichen
(Aktionskunst) und Musik ein. Die Grenzen zur Literatur sind durchlissig. Im Kontext
des Fremdsprachenunterrichts wird Kunst aus Griinden der Reproduzier- und Handhab-
barkeit meist auf ,,Bildkunst® und letztlich auf Bilder reduziert. Damit sind im Unter-
schied zu logischen und analogen Bildern in der Regel Abbildungen, konkret die Bildsor-
ten Photographie, Zeichnung, Gemailde und Collage, gemeint und zwar unabhéngig vom
Bildtrager (Original vs. Reproduktion: Kopie, website, Diapositiv, Folie, Prospekt, Ka-
lender, Ansichtskarte, Plakat, Briefmarke, Buch usw.), von Form, Entstehungszeit, Au-
tor, Inhalt oder kiinstlerischem Gehalt. Mit Musik werden gestaltete akustische Impulse
bezeichnet, der Begriff umfasst Instrumental- wie Vokalmusik unterschiedlicher Funk-
tion sowie Kldnge und Rhythmen. Die Grenzen zu den darstellenden Kiinsten (Bithnen-
musik, Tanzmusik, Filmmusik) sowie zur Literatur (Vokalmusik) sind durchldssig. Im
Fremdsprachenunterricht werden unter Musik im Allgemeinen Lieder im weitesten Sinne
sowie kurze Instrumental- oder Rhythmussequenzen verstanden. Neben ,,Bild-, Musik-
und Gerduschmedien® werden auch ,,Verbundmedien® (Bilder bzw. Tone/Klinge mit
Textpassagen, illustrierte bzw. vertonte Texte) unterschieden, letztere enthalten einen
deutlichen Sprachzusatz (z. B. Textillustration, beschriftete Karikatur, Comic, Sprechge-
sang, Film usw.). Das Kunstkriterium wird bei beiden Medien grofziigig gehandhabt,
nach allgemeinem Konsens gelten Authentizitéit, Gestaltetheit, Bedeutungstiefe (Bedeu-
tungsvielfalt) und Mehrdeutigkeit (subjektive Deutbarkeit, Offenheit, Problemhaftigkeit)
neben einer gewissen Reprisentativitiat als entscheidende Merkmale, ebenso ein Mehr-
wert gegeniiber der Realitdt, der Fragen und Reflexion initiieren kann (Hellwig 2000).
In der Praxis werden die in fremdsprachendidaktischen Materialien enthaltenen (gestalte-
ten) Photographien, Karikaturen und Bildgeschichten mit unter Kunst subsumiert.

2. Wahrnehmung, Verarbeitung, Funktionen

Medien- und Kommunikationswissenschaften sowie Teilgebiete der Kunst- und Musik-
wissenschaften bieten eine Fiille von Versuchen, die bei der Wahrnehmung und Verarbei-
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tung von Bildern und Tonen ablaufenden Prozesse zu systematisieren und daraus ein-
zelne Verwendungsfunktionen abzuleiten. Nach dem in der Fremdsprachendidaktik am
haufigsten zitierten Modell des Bildverstehens (Weidenmann 1994) werden in einer Vor-
phase kontextabhingige Konzepte und Schemata aktiviert, die durch Instruktionen und
Erwartungshaltungen moduliert werden kénnen. Der dann einsetzende Wahrnehmungs-
prozess ist durch automatische Normalisierungsversuche der Bildbotschaft gepragt (Initi-
alphase, praattentative Phase). Ist der Normalisierungsbedarf gedeckt, nimmt die Auf-
merksamkeit rapide ab. Nur die Zufuhr neuer Informationen kann den Kontakt mit
einem Bild weiter rechtfertigen. Die Wahrnehmung erfolgt bis dahin weitgehend unbe-
wusst und sprachunabhingig, ihr Ziel ist ,,natiirliches Bildverstehen®, eine Gesamtwahr-
nehmung, die sich auf verinnerlichte Wissensstrukturen stiitzt (,,0kologischer® Verste-
hensmodus ,erster Ordnung®). Auf einer hoheren Stufe wird die Wahrnehmung durch
Interessen, Vorwissen, Sehaufgaben und hervorgehobene Details gesteuert, es kommt
zu einem fakultativen ,,indikatorischen® Bildverstehen ,,zweiter Ordnung® (attentative,
elaborative Phase). Die Wahrnehmung wird systematischer und entwickelt sich entlang
der Bedeutung des Dargestellten und seiner Anordnung, der mentale Verarbeitungsauf-
wand wichst, es wird zusatzliches Wissen aktiviert. Diese Verstehensstufe ist erlernbar.
Sie impliziert ein Hinausgehen iiber inhaltliche und eine Einbeziehung formaler Gestal-
tungsmerkmale (ikonischer Code). Verbalisierung gilt auf dieser Stufe als eine der wich-
tigsten Bildverarbeitungsstrategien. Sie kann unterschiedliche Formen annehmen und ist
aufgabenabhingig (z. B. Benennen, Beschreiben, Interpretieren). Ein sprachlicher Kon-
text (z. B. Titel, Aufgabenstellung, Begleittext) kann die Bildwahrnehmung entscheidend
steuern. Eine Ergdnzung hierzu bildet das Modell interkulturellen Bildverstehens (Sturm
1990). Semantisches Verstehen lauft iiber eine rasche Normalisierung und oberflachliche
Interpretation der als bekannt wahrgenommenen Objekte und ihrer Merkmale ab. Die
Erkenntnis (und Reflexion) eines Widerspruches zwischen ,,Augenschein® und verschlos-
senem Sinn kennzeichnet das hermetische Bildverstehen. Entsprechende Zusatzinforma-
tionen bzw. Instruktionen konnen in hermeneutisches Bildverstehen iiberleiten, das
durch weiterfithrende Such- und Frageaktivitdten gekennzeichnet ist. Als entscheidende
Funktionen und Leistungen von Bildern verdienen Visualisierung, Informationsiiber-
mittlung, Hilfe zur Organisation und Intensivierung von Lernprozessen und enrichment
(Einstimmung, Motivation, Belohnung, Dekoration) im Kontext der Fremdsprachendi-
daktik als besonders relevant hervorgehoben zu werden. Fiir die Phase des sprachgebun-
denen (indikatorischen/attentativen/elaborativen) Bildverstehens kann in Aktivierungs-
funktion, Konstruktions- und Instruktionsfunktion sowie Anwendungs- und Kontroll-
funktion differenziert werden (z. B. Biechele 1998; Doelker 1998). Seit Beginn der 1990er
Jahre wird im Rahmen der (fiir die anglistische Fachdidaktik entwickelten) prozessorien-
tierten Mediendidaktik die Hauptleistung kiinstlerischer Medien in der Initiierung
sprachproduzierender Prozesse gesehen, gekoppelt an einen auf der Grundlage neuher-
meneutischer Erkenntnisse entwickelten Bildungsbegriff (z. B. Gienow und Hellwig 1993;
Blell und Hellwig 1996; Kiister 2003). Die Rolle von Kunst (und Musik) wird dabei vor
allem als Ausldser von in einzelne Prozesse aufgefidcherten, personlich bedeutungsvollen
fremdsprachlichen Schreibvorgidngen gesehen, die relevante Bildungsanldsse in den
Fremdsprachenunterricht hineintragen kénnen, im Mittelpunkt stehen damit sprachevo-
zierende, orientierende sowie personlichkeitsbildende Funktionen. Daneben spielte im-
mer schon die Entdeckung der deutschsprachigen Kultur(en) eine Rolle (z. B. Charpen-
tier, Cros, Dupont und Marcou 1995).
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Die Wahrnehmung von Musik ist vor allem durch die Temporaritdt des akustischen
Reizes determiniert. Grundlegende Merkmale des Wahrnehmungsverhaltens gelten auch
hier: In einer Phase der Priperzeption werden Erwartungen, Wissen und Erfahrungen
aktiviert, wahrend des Perzeptionsvorgangs wird das Gehorte schrittweise, oft unbe-
wusst, kategorisiert und kann in einer Postperzeption iiber (nachtrigliche) Assoziatio-
nen, musikbezogene Beobachtungen (z. B. zu Instrumenten, Gattung, Form) und Wer-
tungsversuche (Geschmacksurteil, dsthetisches Urteil, Sachurteil) vertieft und transferiert
werden. Fehlende Erwartungen und Erfahrungen konnen den Perzeptionsvorgang ex-
trem verkiirzen bzw. abbrechen, es sei denn, es kommt zu dominanten aullermusikali-
schen Assoziationen (,,Abdriften*). Horaufgaben konnen die Wahrnehmung ebenso wie
begleitende Aktivititen (z. B. Malen, Bewegen) lenken und intensivieren, dosierter Infor-
mationsinput und mehrmaliger Kontakt wirken sich ebenso wie die strukturelle oder
thematische Gruppierung von Horeindriicken positiv auf die Wahrnehmungsleistung aus
(z.B. Kleinen 1994). Musik kann im Fremdsprachenunterricht eine simulative (akusti-
sche Priasentation fremder Kultur) und dekorative (illustrative) Funktion erfiillen. Beson-
ders haufig sind daneben personlichkeitsbildende (Wecken von Vorstellungskraft und
Kreativitdt), sozialpsychologische (Aufbau und Intensivierung von Kontakt-, Erlebnis-
und Empathiefahigkeit) und lernpsychologische Funktion. Letztere kann in eine phy-
siologische (,,Ohrenéffner®), psychohygienische (Entspannung/Aktivierung), suggestiv-
kognitionsfoérdernde (Optimierung von Wissensaufnahme und -verankerung), emotiv-
motivatorische (Auslosen von lern- und erkenntnisférdernden Emotionen) und assozia-
tionsauslosende Funktion (Vorbereitung und Intensivierung sprachlicher Kreativitit)
differenziert werden (z. B. Quast 2005).

3. Prdsenz und Nutzung in Lehrwerken

Kunst und Musik scheinen in Lehrwerken und Lehrmaterialien fiir DaF/DaZ in der
Dichotomie Lernvehikel vs. Lerninhalt / methodisches vs. didaktisches Potenzial befan-
gen. In den 1970er und 1980er Jahren hielten authentische Bilder als themenbezogene
Sprechanlisse (,,situative Ikones®) in die Lehrwerke Einzug (Photographien, Werbean-
zeigen, Karikaturen). Kunstbilder spielen in der DaF-Didaktik seit Ende der 1980er
Jahre eine verstarkte Rolle, bis heute mit dem dominierenden Ziel, einerseits Phantasie
und Kreativitdt in miindliche und schriftliche Sprachproduktion zu bringen, andererseits
landeskundliche Informationen (mit dem Fokus auf Architektur und Malerei) zu vermit-
teln. Die visuellen Schwerpunkte liegen in Deutschland (Architektur) sowie in den ersten
Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts (Malerei des Jugendstil und Expressionismus). Auf
Architekturabbildungen bezogene Aufgabenstellungen bewegen sich meist im lexikali-
schen und kommunikativen Umfeld von ,,Reisen/Orientierung in der Stadt®, ,,Wohnen*®,
hiufig sind daneben Einzelgebdude in symbolischer Funktion (Brandenburger Tor, Ste-
phansdom). Malerei und Graphik treten vermehrt im Kontext ,,Lesen/Literatur/Mér-
chen®, ,,Gesundheit/Korper®, ,,Kleidung/Farben® auf, die Aufgabenstellungen sind meist
lexikbezogen, auf ein komplexes Fertigkeitentraining oder auf die Erarbeitung landes-
kundlicher Informationen ausgerichtet (,,Beriihmte Kiinstler und ihre Werke*). Musik
existiert in DaF-Lehrwerken {iberwiegend als ,,musikalisch verpackter Text“. Seit den
1970er Jahren ist eine Erweiterung des (Lied-)Repertoires um Rock und Pop deutlich,
klassische Musik bleibt nach wie vor selten und ist auf wenige Werke und Personen
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beschrankt (Dominanz Wiener Klassik). Bei Komponisten und Interpreten iiberwiegt
die landeskundliche Reprisentations- und Symbolfunktion, bei Liedern das inhaltliche
Potenzial (z.B. ,Freizeit/Feste®, ,,Jugend/Beziehungen®). Die Aufgaben beziehen sich
meist auf rezeptive Fertigkeiten (Horverstehen) oder (themenbezogene) Kommunikation,
prasent sind daneben Wortschatz- und Ausspracheiibungen sowie (seltener) landeskund-
liche Information. Das eigentliche Horen von Musik wird, ebenso wie das Sehen von
Bildern, selten gefordert oder thematisiert (Badstiibner-Kizik 2006). Auf Kunst und Mu-
sik bezogene handlungsorientierte Arbeitsformen (kreatives Arbeiten, Projekte) finden
am Rande des institutionalisierten Fremdsprachenunterrichts sowie im bilingualen Un-
terricht ihren festen Platz (z. B. Wicke 2000).

Seit Beginn der 1990er Jahre kann man insgesamt eine zunehmende Lehrwerkpriasenz
von Kunst und Musik beobachten, sei es in Form von Lernplateaus oder Zusatzkapiteln
(Galerieseiten, Landerseiten), Leitfiguren und -themen oder einer zunehmenden Anzahl
an einschlagigen Illustrationen. Auf kiinstlerische Medien wird immer dann zuriickgegrif-
fen, wenn sie einen kreativen, lernerorientierten und ganzheitlich ausgerichteten Fremd-
sprachenunterricht versprechen (methodisches Potenzial). Diesbeziiglich interessante und
originelle Unterrichtskonzepte, meist sprach- und kulturiibergreifend giiltig, sind in der
Fachliteratur zahlreich zu finden. Geht es um Kunst und Musik als kulturspezifischen
Lerninhalt (didaktisches Potenzial), so erscheint die tatsdchliche Rezeption und Refle-
xion durch Fragen, Interpretationen und Hilfen in der Regel so stark gelenkt, dass ein
nachhaltiger individueller Zugang zum Kunstwerk und seinem historisch-kulturellen
Kontext nur selten wirklich moglich ist.

Gegenwirtig lassen sich vier Hauptrichtungen fiir die Nutzung von Kunst und Musik
im Kontext DaF/DaZ erkennen: (1) Kunst und Musik erscheinen als originelle Impulse
zu einer liberschaubar bleibenden Sprachrezeption und -produktion, vor allem im Be-
reich Wortschatzarbeit, miindliche und schriftliche Textproduktion sowie Hor- (und Le-
se-)Verstehen. Beiden Medien wird die Fahigkeit zuerkannt, einzelne Wahrnehmungs-,
Er- und Verarbeitungs- sowie Interpretations- und Wertungsprozesse fiir Lernende be-
wusst, nachvollziehbar und damit transferierbar zu machen sowie Entwicklungs- und
BildungsanstoBe zu geben (prozessorientierte Mediendidaktik). Musik wird daneben re-
produktiv genutzt (Singen). (2) Kunst und Musik vermitteln iiber Namen, Begriffe, Da-
ten, Orte sowie konkrete Kunstwerke landeskundliche Informationen sowie den Anstof3
zur Entdeckung der eigenen und fremden Kultur (,,Fensterfunktion®). Dariiber hinaus
konnen sie eine orientierende Funktion iibernehmen, indem sie Themen, Phdnomene und
Wahrnehmungsvorginge als Gegenstinde der Reflexion etablieren. (3) Kunst und Musik
konnen handlungsorientiertes Lernen induzieren sowie (4) den fremdsprachlichen Lern-
prozess insgesamt anregen und intensivieren. Mit Ausnahme von (2) miissen die konkre-
ten kiinstlerischen Impulse nicht unbedingt kulturspezifisch gewdhlt werden (z.B.
S. Dali, B. Smetana im DaF-Unterricht).

4. Kunst und Musik im Kontext inhaltsorientierten, intermedialen
und interkulturellen Lernens

Um Kunst und Musik im Fremdsprachenunterricht auch inhaltlich verbindlich zu etab-
lieren und sie von dem Etikett einer ,,Bonbon- oder Feiertagsdidaktik® zu befreien, miis-
sen kulturspezifischer und interkultureller Gehalt stiarker beriicksichtigt werden. Als au-
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thentische, vielschichtige, (potenziell) subjektiv relevante, in einem nationalen, histori-
schen oder sozialen Kontext situierte Objekte, die Reflexion, Interpretation und
Stellungnahme fordern, kdnnen sie (neben literarischen Texten) interkulturelles Lernens
in idealer Weise konkretisieren und exemplarische Zugédnge zur eigenen und fremden
Kultur bieten. Zukunftstrachtige Impulse in diesem Sinne liegen in der Fremdsprachendi-
daktik selbst (Interkulturalitidtsdebatte, Didaktik des Fremdverstehens, hermeneutischer
Ansatz, Literaturdidaktik, Bilingualer Sachunterricht), in der Kunst- (ikonografisch-iko-
nologische Methoden der Kontextbildung) und Musikpddagogik (Lebensweltdebatte,
Rezeptionsisthetik, Horkonzepte, Horertypologie), Asthetischen Bildung (Polyaisthesis-
Konzeption, intermedialer Ansatz), Muttersprachendidaktik (Schreib- und Lesedidak-
tik), Geschichtsdidaktik (Kontextbildung) und Museumspiddagogik (Handlungs- und
Produktorientierung: z. B. Marx 2008). Durch die Fokussierung auf den Prozess einer
(verlangsamten) Wahrnehmung und Urteilsbildung sowie einer auf Reflexions- und Fra-
gehaltung beruhenden Kontextbildung kénnen wichtige Strategien und Methoden inter-
kulturellen Lernens vermittelt werden (z. B. Badstiibner-Kizik 2007). Werden sie an kul-
turspezifische Inhalte gekoppelt, so wird interkulturelles Lernen direkt erlebbar. Neben
Alter, Interessen und personlichen Erfahrungshintergrund (individuelles Reizpotenzial)
sollte die Intensitdt des Kontaktes zwischen eigener und fremder Kultur, wie sie sich im
jeweiligen konkreten Kunstwerk oder Musikstiick spiegelt (z. B. Person des Kiinstlers,
Thema, Rezeption), als entscheidendes Auswahlkriterium treten (kulturspezifisches Reiz-
potenzial). Das wiirde eine Differenzierung in DaF und DaZ notwendig machen (Krite-
rium der Priasenz und Verfiigbarkeit) sowie einen global giiltigen Kanon an Kunstwerken
fiir DaF/DaZ und den Fremdsprachenunterricht generell ausschlieBen (vgl. zum Konzept
der Kontaktdidaktik, Badstiibner-Kizik 2006). Vielversprechend diirfte sich in den
nichsten Jahren die Einbeziechung von Plastik, Architektur, Gebrauchskunst, Film und
Tanz in die Fremdsprachendidaktik gestalten. DaF/DaZ muss hier engen Anschluss an
Bezugswissenschaften und Nachbardisziplinen halten.
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