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D2 Methoden des Literaturunterrichts

In diesem Beitrag wird ein Uberblick iiber die Unterrichtsmethoden gegeben,
die fiir die Beschiftigung mit literarischen Texten eingesetzt und in der didakti-
schen Fachliteratur diskutiert werden. Diese Methoden sind nicht gleichzuset-
zen mit den fachwissenschaftlichen Interpretationsmethoden — welche Rolle
diese als zu vermittelnde Kompetenz in der Schule spielen sollen, ist eine Frage
der Zieldiskussion; ebenso wenig werden die fachunabhéngigen Unterrichtsme-
thoden und Sozialformen, die in der schulpddagogischen Fachliteratur behan-
delt werden, hier erortert (Stationenlernen, Gruppenarbeit usw.).

Auf Fragen der Unterrichtsmethodik hat die Deutschdidaktik im letzten Drittel
des 20. Jahrhunderts eher herablassend geblickt; in der Umbruchszeit um 1970
hat sich die Deutschdidaktik geradezu als Gegenposition zur Unterrichtsmetho-
dik verstanden, die man in Robert Ulshofers ,,Methodik des Deutschunter-
richts“ reprisentiert fand und die man als unwissenschaftliche Meisterlehre ein-
schitzte. Ab den 1980cr Jahren wurden unterrichtsmethodische Fragen dann
wieder mehr beachtet und mit dem neuen Jahrhundert hat sich die Einstellung
grundlegend gedndert. Die Lehr- und Lernforschung wird heute in allen Didak-
tiken als eine zentrale Aufgabe betrachtet; dazu gehort ganz wesentlich die
Frage, mit welchen Methoden man welche Lerneffekte erzielen kann (vgl.
Wieser E3).

Fiir den Literaturunterricht hat sich in den vergangenen Jahrzehnten ein iiberaus
reichhaltiges Angebot an methodischen Moglichkeiten entwickelt, das kaum
erschopfend dargestellt werden kann, zumal auch sténdig neue Ideen des Vorge-
hens entwickelt und publiziert werden. Es gibt hier eine groBe methodische
Kreativitit bei Lehrkriften und Vertreterinnen und Vertretern der Fachdidaktik.
Spirlich allerdings sind noch empirische Untersuchungen zur Wirksamkeit ver-
schiedener methodischer Vorgehensweisen. Solche Forschungen sind deshalb
iiberaus schwierig, weil man in der Literaturdidaktik heute davon ausgeht, dass
erfolgreiches literarisches Lernen vor allem durch eine durchdachte Kombina-
tion verschiedener Methoden erreicht werden kann; Erprobung und Evaluation
einzelner Methoden sind deshalb wenig aussagekriftig.

Unterrichtsmethoden miissen auf die Zielsetzungen des Unterrichts ausgerich-
tet sein. Diese sind fiir den Literaturunterricht im Teil C dieses Bandes erldutert
worden. Eine ausfiihrliche Zieldiskussion zu den einzelnen Verfahrensweisen im
Unterricht wird im Folgenden deshalb nicht vorgenommen, Hinweise miissen
geniigen. Der Zusammenhang von Zielen und Methoden soll damit keinesfalls
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abgewertet werden — er ist nicht zuletzt deshalb immer wieder zu reflektieren,
weil sich Unterrichtsmethoden leicht verselbstindigen, etwa als Brauchtum (das
hat man doch immer schon so gemacht) oder als funktionierendes Vorgehen fiir
einen Unterricht ohne Komplikationen (das klappt bei mir immer oder das ist
ein Selbstliufer). Auch die vor allem in Ausbildungssituationen immer wieder zu
hérende AuBerung, dass eine Unterrichtsstunde SpaB gemacht habe, reicht als
Rechtfertigung fiir ein methodisches Vorgehen nicht aus.

Literaturunterricht bezieht sich nicht nur auf die gedruckte Form von Literatur,
sondern auch auf Horspiel, Horbuch und Theater. Die akustisch(-visuelle)
Rezeption ist im Folgenden deshalb jeweils mitgemeint. Nicht behandelt werden
die basalen Aspekte der Vermittlung von Lesekompetenz, die beim Lesen
sowohl literarischer als auch nicht-literarischer Texte eine Rolle spielen. Sie sind
im vorangehenden Beitrag behandelt worden (Daniel Nix, D1). Fiir Literatur-
unterricht im Zusammenhang mit neuen Medien wird auf Band VII des vorlie-
genden Handbuches verwiesen (Frederking/Mobius/Krommer DTP 8). Das
betrifft vor allem die Literaturverfilmung, Literatur im Netz und interaktive
Literaturadaptionen. Die schriftlichen Formen zur Leistungspriifung wie Nach-
erzdhlung, Inhaltsangabe und Analyse/Interpretation werden im Beitrag von
Zabka behandelt (F3).

1 Literaturbezogene Leseanimation

Unter dem Begriff der Leseanimation konnen diejenigen Vorgehensweisen
zusammengefasst werden, mit denen den Schiilerinnen und Schiilern Lust am
Lesen vermittelt werden soll (vgl. dazu die Ausfiihrungen zur Lesemotivation in
Christmann, B2). Der Umgang mit Texten soll dabei den traditionellen Lern-
und I'J'bungscharakter verlieren; Zielvorstellung ist vielmehr die Etablierung
einer Lesekultur in der Schule und die Vermittlung von Anregungen, die iiber
das Lesen in der Schule hinausreichen. Leseanimation ist insbesondere durch die
groBen empirischen Leseuntersuchungen (PISA, IGLU) verstiirkt in den Blick-
punkt geriickt und ist auch Anliegen vieler auBerschulischer Initiativen (z. B. der
Stiftung Lesen). Man geht davon aus, dass Lesefreude wesentlich zur Lesekom-
petenz beitrégt, dass aber umgekehrt diese auch eine Voraussetzung dafiir ist,
Lesen als gewinnbringend zu erfahren. MaBnahmen zur Leseanimation stehen
im Kontext eines dezidiert individualisierenden Unterrichts und sind vor allem in
der Grundschule sehr verbreitet, werden seit einigen Jahren aber auch in den
weiterfilhrenden Schulen immer mehr beriicksichtigt (vgl. Wrobel 2009).
Romane, insbesondere auch aus der Kinder- und Jugendliteratur, stehen dabei
wegen der intensiven emotionalen Wirkung, die man sich von ihnen verspricht,
im Vordergrund, aber auch Sachbuch, Zeitungen und Zeitschriften spielen eine
Rolle und stoBen insbesondere bei minnlichen Heranwachsenden zuweilen auf
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ein groBeres Interesse. Da es insgesamt um die Schaffung eines grundlegenden
positiven Bezugs zum Lesen geht, sind die leseanimierenden Verfahren im
vorangegangenen Beitrag zur Forderung der Lesekompetenz ausfiihrlicher
behandelt worden (Nix, D1); hier werden sie nur knapp genannt.

Als Moglichkeiten der Leseanimation in der Schule sind vor allem zu nennen

— das Einrichten einer Klassenbiicherei, falls riumlich méglich mit Leseecke,
und Nutzung der Schulbibliothek,

— die Bereitstellung von Lesekisten, die fiir eine bestimmte Zeit im Schulzim-
mer aufgestellt sind und aus denen sich die Schiilerinnen und Schiiler Biicher
ausleihen konnen,

— die Einplanung von Lesestunden, in denen die Schiilerinnen und Schiiler je fiir
sich in einem Buch ihrer Wahl lesen und die Erfahrung stiller Konzentration in
der Gruppe machen (im angelséchsischen Sprachraum als ,,Sustained Silent
Reading* verbreitet, vgl. Rosebrock & Nix 2008, 50f., zu den Erfahrungen im
deutschen Sprachraum z. B. Bertschi-Kaufmann 2007, 1691.),

- extensives Lesen (z.B. alle zwei Wochen ein Buch) mit dem Lesepass, in den
die gelesenen Biicher eingetragen werden, mit Ausstellung einer Urkunde,
wenn eine bestimmte Anzahl von Biichern gelesen worden ist (vgl. Lange
2007, vgl. auch die Ausfithrungen zu den Vielleseverfahren in Nix, D1),

— die Durchfiihrung einer Lesenacht, die Organisation einer Buchwoche und
anderer Projekte (vgl. dazu unten Kap. 17),

— die Einladung von Autor(inn)en zu Lesungen oder Schreibworkshops, mit
Neugier erweckender Vorbereitung,

— der Besuch von Buchhandlungen und Bibliotheken,

— das Verfassen und der Austausch von Buchrezensionen, evtl. mit Veroffent-
lichung in der Schiilerzeitung oder im Internet.

Leseanimation kann nur wirksam sein, wenn die Schiilerinnen und Schiiler mit
Biichern (und nicht nur mit Lesebuch und Textkopien) umgehen. In groBeren
Studien ist gezeigt worden, dass auch multimediale Lernumgebungen kaum die
Gefahr mit sich bringen, dass die Schiilerinnen und Schiiler auf das Lesen ver-
zichten; audiovisuelle Medien sind fiir manche Nichtleser gerade eine Briicke
zum Lesen (vgl. Bertschi-Kaufmann 2000).

Zur Leseanimation kénnen auch Methoden beitragen, die im Folgenden aus-
fiihrlicher thematisiert werden, zum Beispiel das Vorlesen oder die szenische
Interpretation.
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2 Lesetagebuch, Lesemappe, Lesebegleitheft

Eine offene, individualisierende Leseerziehung wird insbesondere durch das
Lesctagebuch unterstiitzt; die wichtigste Intention dabei ist, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler ihren eigenen Leseprozess reflektieren und zu einer selbststin-
digen Beschaftigung mit Texten angeregt werden. In einem Lesetagebuch halten
sie fest, was sie wann gelesen haben, notieren Leseeindriicke, kénnen Textstel-
len, die ihnen wichtig sind, abschreiben, ein Figurenverzeichnis erstellen, Infor-
mationen iiber den Autor oder die Autorin eintragen, zum Text Skizzen erstellen
oder Illustrationen gestalten und textproduktive Moglichkeiten wie innere
Monologe oder Briefe einer Figur realisieren. In der Didaktik sind zu Lesetage-
biichern gréBBere Studien erstellt worden, fiir die Grundschule vor allem von
Andrea Bertsc{li—Kaufmann (2000) und fiir die Sekundarstufe von Ingrid Hintz
(2008); einen Uberblick iiber die Forschung gibt Nix (2007). Erste Vorschlage,
das Lesetagebuch gezielt fiir die Leseférderung in der Schule einzusetzen, gibt es
seit den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts (vgl. Hintz 2008, 681f.).

Fiir das Erstellen eines Lesetagebuchs brauchen die Schiilerinnen und Schiiler
Hinweise, die allerdings offen gehalten werden sollen (nicht vorgedruckte
Arbeitsbléatter zum Ausfiillen). Andrea Bertschi-Kaufmann und Ingrid Hintz
haben dazu auf der Basis ihrer Untersuchungen Vorschldge fiir einen entspre-
chenden Handzettel gemacht. Der folgende Vorschlag stiitzt sich auf diese Vorar-
beiten (Bertschi-Kaufmann, 1998, 34, Hintz 2008, 280):

Lesetagebuch

In einem Lesetagebuch kannst du alles aufschreiben, was dir beim Lesen in
den Sinn kommt: deine Gedanken und Gefiihle, Zustimmung und Ableh-
nung, Fragen und Meinungen.

Was du machen musst:

e Du schreibst von jedem Buch, das du liest, den Titel, den Autor oder die
Autorin und den Verlag auf.

e Wenn du ein Heft, eine Zeitschrift liest, schreibst du den Titel, die Num-
mer und das Erscheinungsjahr auf.

e Immer, wenn du in einem Buch oder einem Heft liest, notierst du das
Datum und schreibst mindestens drei Sitze auf.
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Was du sonst noch machen kannst, wenn du ein Buch liest:

e cine spannende, witzige, traurige oder verriickte Stelle aus dem Buch
abschreiben;

e Personen des Buches beschreiben, Steckbriefe von ihnen anfertigen und
sie zeichnen, ein Interview mit einer Person des Buches erfinden;

e aufschreiben, welche Person dir besonders gut und welche dir nicht
gefillt, und deine Meinung begriinden;

o etwas malen oder zeichnen, das zu deinem Buch passt, z. B. einen Comic;

e cine Karte oder einen Plan zu den Orten und Landschaften im Buch zeich-
nen;

e aufschreiben, was dir an dem Buch gefallen hat und was du gar nicht gut
fandest, und deine Meinung begriinden;

e cine Buchkritik schreiben;

e iiberlegen, wem du das Buch empfehlen wiirdest, und einen Brief mit der
Empfehlung schreiben;

e cinen anderen Schluss fiir das Buch erfinden;

e schreiben, welche Person aus dem Buch du selber sein méchtest, und
erkliren, weshalb;

e cinen Brief oder eine Mail an eine Person des Buches schreiben;

e Tagebucheintrége oder einen Brief einer Person des Buches schreiben;

e dir vorstellen, dass du selbst im Buch vorkommst, und erziihlen, was du zu
den Buchfiguren sagst und was du tun wiirdest;

e aufschreiben, was dir beim Lesen in den Sinn gekommen ist, z. B. Erinne-
rungen, Fragen, Wiinsche;

e Bilder aufkleben, die zum Buch passen;

e Informationen zum Autor bzw. zur Autorin recherchieren und aufschrei-
ben;

e ctwas aufschreiben, was du beim Lesen gelernt hast und nicht mehr ver-
gessen willst.

Sicher hast du selber auch noch Ideen.

Lesetagebiicher konnen sich auf eine bestimmte Lektiire beziehen oder auf
alles, was die Schiilerinnen und Schiiler wihrend eines bestimmten Zeitraums
lesen. Im ersten Fall miissten die ersten Punkte im hier vorgeschlagenen Infor-
mationsblatt entsprechend modifiziert werden; man kann im Handzettel auch
direkt auf das ausgewihlte Buch, seine Figuren und Themen Bezug nehmen
(einen entsprechenden Vorschlag findet man bei Schubert-Felmy 2008, 123f.).
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Es gibt Schiilerinnen und Schiiler, die sich vom Anspruch auf eine selbststindige
Fiihrung eines Lesetagebuchs tiberfordert fiihlen. Sie brauchen eine ermun-
ternde und konstruktive Unterstiitzung der Lehrkraft.

Dem Lesetagebuch ist die Lesemappe verwandt, in der die Schiilerinnen und
Schiiler Arbeiten, die sie zu einem Buch erstellen, sammeln (Beste 2007, 34 f.).
Auch der Begriff des Portfolio wird z. T. im Sinne einer Lesemappe oder eines
Leseheftes verstanden, ist allerdings nicht auf den Leseunterricht beschrinkt
(vgl. dazu das Sekundarstufenmodell von Briuer, G1). Einzelne Eintrige aus
Lesetagebiichern und Texte aus Lesemappen kénnen in den Unterricht als
Gesprichsanregung eingebracht werden, etwa in der Weise, dass immer an
einem bestimmten Wochentag die Gelegenheit besteht, dass drei Schiilerinnen
oder Schiiler etwas Aufgeschriebenes vorlesen.

Das Lesetagebuch wird begrifflich oft vermischt mit dem Lesebegleitheft. Die-
ses besteht aus vorgegebenen Arbeitsbléttern; neben den Anregungen, die auch
fiir ein Lesetagebuch gegeben werden, enthalten Lesebegleithefte auch Ver-
standnisfragen, Kreuzwortritsel mit Wortern aus dem Text und Ahnliches. Ver-
lage geben solche Lesebegleithefte in groBer Zahl zu Kinder- und Jugendbii-
chern heraus. Sie eignen sich gut zur Einzelarbeit, bringen allerdings auch die
Gefahr mit sich, dass die Beschiftigung mit einem Buch zu einem Abarbeiten
von Arbeitsblittern wird.

3 Vorlesen durch die Lehrerin oder den Lehrer

Im Rahmen der leseanimierenden Verfahren und einer Férderung des Zuhdrens
wird neuerdings wieder verstirkt das Vorlesen propagiert. In Vorlesesituationen
kann eine konzentrierte Atmosphére der Aufmerksamkeit entstehen, die bei den
Schiilerinnen und Schiilern eine intensive Texterfahrung bewirkt. Das ist insbe-
sondere fiir diejenigen wichtig, die sich mit dem eigenen Lesen schwer tun; durch
das Zuhéren kdnnen sie ohne die Barriere des Entzifferns eine positive Einstel-
lung zur Literatur gewinnen. Allen Schiilerinnen und Schiilern kann deutlich
werden, dass auch in der Schule literarische Texte nicht nur als Stoff fiir Aufga-
ben dienen, sondern zum genieBenden Aufnehmen einladen. Dazu gehort die
asthetische Erfahrung von Klang und von Rhythmus — beides ist nicht nur bei
Gedichten, sondern auch bei Prosa wichtig. Auch die Imagination als Grundbe-
dingung literarischen Verstehens kann durch Vorlesesituationen besonders akti-
viert werden.

Fiir die Situierung des Vorlesens im Unterrichtszusammenhang gibt es haupt-
sdchlich drei Moglichkeiten:

1. Das Vorlesen kann als eigenstiindiges Element ohne weitere Einbindung in
einen erarbeitenden Unterrichtszusammenhang gestaltet werden. Das ist bei
eigens angesetzten Vorlesestunden der Fall oder wenn jeder Unterrichtstag
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damit beginnt, dass die Lehrerin oder der Lehrer eine Viertelstunde lang vor-
liest. Solche Vorlesesituationen sind vor allem im Elementarbereich und in
der Grundschule verbreitet, werden aber heute auch in den weiterfithrenden
Schulen fiir sinnvoll erachtet. Wenn lingere Texte vorgelesen werden, kon-
nen Kiirzungen vorgenommen und die weggelassenen Stellen durch Zusam-
menfassungen iiberbriickt werden.

2. In allen Schulstufen findet man das Vorgehen, dass die Lehrerin oder der
Lehrer als Einstieg in die Beschiftigung den betreffenden Text vorliest. Dies
entlastet das Textverstehen vor allem derjenigen Schiilerinnen und Schiiler,
die mit dem selbststéndigen Erlesen Miihe haben: durch die Intonation, zum
Beispiel das Hervorheben wichtiger Worter und Textstellen, erfol gt eine
Strukturierung und teilweise auch schon eine Interpretation des Textes. Letz-
teres kann allerdings auch gerade ein Grund sein, einen Text still erlesen zu
lassen, damit keine Beeinflussung durch den Lehrervortrag schon am Anfang
stattfindet — man vergegenwirtige sich zum Beispiel, wie ein Liebesgedicht
von Heine gefiihivoll oder ironisch vorgelesen werden kann und je nachdem
eine ganz unterschiedliche Rezeptionsvorgabe entsteht (es gibt auch die
Moglichkeit, dass die Lehrerin oder der Lehrer einen Text in zwei Varianten
vorliest und diese zur Diskussion stellt).

3. Die dritte Form der Situierung ist das Vorlesen am Ende der Beschiftigung
mit einem Text. Dabei ist weniger daran gedacht, dass der Lehrer oder die
Lehrerin den bearbeiteten Text noch einmal abschlieBend vorliest (das wire
eine Aufgabe fiir die Schiilerinnen und Schiiler, vgl. den folgenden Abschnitt
3); wohl aber kann es sinnvoll sein, nach der exemplarischen Behandlung
eines Textes weitere Beispiele vorzulesen, zum Beispiel in einer Balladenein-
heit eine weitere Ballade, und vielleicht sogar die folgenden Stunden jeweils
damit zu beginnen, wieder ein Beispiel vorzulesen — ohne dass dieses bespro-
chenwird. Es geht darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit der Gattung
vertraut werden, dass sie weitere Beispiele kennen lernen und dass sie auch
literarischen Genuss erfahren.

Wenn man als Lehrerin oder Lehrer Texte vorliest, hat man eine doppelte Auf-
gabe zu erfiillen: Man muss sich mit seiner Imagination und seinem Stilgefiihl
intensiv auf einen Text einlassen und zugleich einen Bezug zu den Zuhérenden
herstellen. Variation in Vorlesetempo, Lautstirke, TonhShe machen einen Text
lebendig, wobei je nach Temperament des Vorlesenden sowohl mehr distanziert
verhaltene als auch mehr schauspielerisch dramatisierende Vorleseweisen ihr
Recht haben. Eine knappe Zusammenstellung von Tipps fiirs Vorlesen findet
man bei Claus Claussen (2006) und Jiirgen Wollweber (2008).

Das Vorlesen von Erzihltexten kann durch kurze Gesprichseinlagen unterbro-
chen werden, die die Imagination und das Mit- und Nachdenken der Schiilerin-
nen und Schiiler im Sinne einer verzdgerten Rezeption anregen sollen. Als
Impulse fiir solche Vorlesegespriche kommen unter anderem in Frage (vgl. Spin-
ner 2004):
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— Antizipation: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich iberlegen, wie die
Geschichte weitergehen konnte.

— Aktivierung von eigenen Erfahrungen (individuelles Vorwissen): Gemeint
sind hier Impulse wie ,,Eine solche Wut, kennt ihr das? oder ,,Habt ihr auch
einmal eine solche Situation erlebt?<,

- Anregung zur Perspektiveniibernahme: Das geschieht durch Fragen wie ,, Wie
hat sich X hier wohl gefiihlt?* oder ,,Kénnt ihr verstehen, warum X das sagt?“.

— Reflexion des Verhaltens einer Figur: Dies bietet sich vor allem an, wenn sich
eine Figur in einem Text in iiberraschender Weise verhilt. Es geht um Fragen
wie ,,Findest du es richtig, was X hier getan hat?“ oder ,, Was wiirdest du tun,
wenn du in der Situation von X wirst?*.

— Interpretationen: Interpretationsfragen sind vor allem bei Textstellen ange-
bracht, die durch andere Textstellen erhellt werden konnen, z.B. wenn aus
dem vorangegangenen Textzusammenhang eine Begriindung fiir das Verhal-
ten einer Figur erschlossen werden soll.

Vor allem in unteren Klassen ist es oft gar nicht nétig, einen Impuls oder eine
Frage zu formulieren; ein Innehalten und Aufblicken kann schon Schiileriufe-
rungen hervorrufen.

Eine Alternative fiir das Vorlesen durch die Lehrerin oder den Lehrer ist das
Abspielen professioneller Rezitationen. Dabei entsteht allerdings nicht die
besondere zwischenmenschliche Beziehung zwischen Schiilern/ Schiilerinnen
und Lehrer/Lehrerin, die immer wieder der Vorlesesituation eine besondere
Intensitdt verleiht. Dafiir kénnen professionelle Rezitationen ein besonders
interessantes Deutungsangebot sein. Sie sollten auch angesichts der Bedeutung,
die das Horbuch in den letzten Jahren im kulturellen Leben gewonnen hat, im
Unterricht Beriicksichtigung finden (vgl. Frederking/Moébius/Krommer DTP 8).

4 Gestaltendes lautes Lesen, Auswendigsprechen und Nacher-
zahlen

Das laute Lesen der Schiilerinnen und Schiiler kommt im Unterricht vor allem
als unvorbereitetes Reihum-Lesen vor; sein Lerneffekt ist gering, weil immer
nur ein Schiiler oder eine Schiilerin vorlesen kann. Anders ist es mit vorbereite-
tem Lesen, etwa wenn einzelne Schiilerinnen und Schiiler den Auftrag bekom-
men, bestimmte Texte oder Textstellen zum Vortrag in der folgenden Unter-
richtsstunde vorzubereiten, oder wenn eine Vorbereitungszeit wihrend des
Unterrichts eingerdumt wird. In den letzten Jahren sind, vor allem beeinflusst
durch die amerikanische Lesedidaktik, vielfiltige weitere Lautleseverfahren zZur
Forderung des fliissigen Lesens entwickelt worden (vgl. Nix, D1). Eine sinnvolle
Funktion hat das Vorlesen von Textausziigen auch im Rahmen von Buchvor-
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stellungen und anderen projektorientierten Vorgehensweisen (siehe unten
Kap. 6). Als Vorbereitung fiir das Vorlesen kénnen Schiilerinnen und Schiiler
angehalten werden, einfache Markierungen (Unterstreichungen, Pausenzeichen
und Ahnliches) im Text vorzunehmen.

Am stirksten ausgepragt ist das laute Lesen als methodischer Zugang zu lyri-
schen, epischen und dramatischen Texten in Erika Essens ,Methodik des
Deutschunterrichts“ (Essen 1972, 1. Auflage 1955), einer Publikation, die vor
allem in der 60er Jahren des 20. Jahrhunderts fiir den Gymnasialunterricht sehr
einflussreich war.

Eine lange Tradition im Unterricht hat das Gedichtsprechen; besonders betont
worden ist es von der Kunsterziehungsbewegung (Anfang des 20. J ahrhunderts).
In seiner groBen Gedichtdidaktik ,,Kunsterziehung und Gedichtsbehandlung*
von 1906 bezeichnet Alfred M. Schmidt den Gedichtvortrag als ,,Ende und
Hohepunkt* der Gedichtbehandlung (zit. nach Spinner 2000, 101). In der Folge
ist dann vor allem von Seiten der Sprecherzichung der Gedichtvortrag immer
wieder in seiner Bedeutung betont worden. Einflussreich sind in diesem Zusam-
menhang Erich Drach, Christian Winkler, Eva Maria Krech und Wilhelm Hoffe
geworden (vgl. Spinner 2000), in jingerer Zeit Cornelia Ertmer (Ertmer 1996)
und (auch auf Prosatexte bezogen) Eberhard Ockel (Ockel 2000). Meist domi-
niert in dieser Tradition ein starker Werkbezug, d.h. es geht in erster Linie
darum, dem literarischen Text im Vortrag gerecht zu werden. In jiingerer Zeit
werden vermehrt die experimentellen und subjektiven Moglichkeiten betont: Im
Gedichtvortrag kdnnen verschiedene Gestaltungsweisen ausprobiert und eigene
Zugidnge, die auch eine abweichende Perspektive zum Ausdruck bringen (zum
Beispiel Ironisierung des Textes), realisiert werden.

Das Sprechen eines Gedichts kann auch als Hinfiihrung zur Interpretation und
nicht nur als deren Abschluss eingesetzt werden, und zwar in der Weise, dass die
Schiilerinnen und Schiiler ein Gedicht laut vorlesen und dann die Vorleseweise
als Ansatzpunkt fiir die Erorterung von Interpretationsfragen genutzt wird. In
entsprechender Weise kann auch mit Dramenausschnitten und Prosatextpassa-
gen (zum Beispiel bei einem inneren Monolog) gearbeitet werden. Das Experi-
mentieren mit verschiedenen Sprechvariationen kann dabei besonders reflexi-
onsanregend sein (vgl. Kdppert 1997, 210-223, von der Kammer 2004, 116ff.).
Fiir eine solche Arbeit mit verschiedenen Sprechgestaltungen haben Losener/
Siebauer den Begriff des ,,hérenden Lesens* (Losener/Siebauer 2009) geprigt.

Einen neuen Schub fiir die Rezitation hat die Poetry-Slam-Bewegung gebracht
(vgl. Anders/ Abraham 2008); dabei werden von den Schiilerinnen und Schiilern
in der Regel selbst verfasste, manchmal aber auch vorgelegte Texte vorgetragen.
Poetry Clips von Slammern kénnen Anregungen fiir den Vortrag der Schiilerin-
nen und Schiiler geben.
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Traditionell eine grofe, aber nicht unumstrittene Rolle spielt das Auswendigler-
nen und Vortragen von Gedichten. Uber Jahrhunderte hin war es eine wichtige
Lernmethode, erfuhr dann aber in den 1960er und 1970er Jahren des letzten
Jahrhunderts deutliche Kritik (Lésener 2007). Oft vorgetragene Zielsetzungen
fiir das Auswendiglernen von Gedichten sind Gedichtnistraining und Aneig-
nung von Kulturgut. Abwehrhaltungen bei Schiilerinnen und Schiilern entstehen
durch die Angst, beim Vortragen stecken zu bleiben, vor allem wenn der
Gedichtvortrag mit Notengebung verbunden ist. Diese Angst und die damit ver-
bundene Hemmung, ein Gedicht ausdrucksstark vorzutragen, kann abgebaut
werden, wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin als Souffleur bzw. Souffleuse
bestimmt wird. Vor allem Erfahrungen in der Grundschule zeigen, dass Kinder
auch ausgesprochen Freude daran haben kénnen, Gedichte vorzutragen. Als
giinstig erweist es sich in der Regel, die Schiilerinnen und Schiiler aus Vorschli-
gen auswihlen zu lassen, welches Gedicht sie auswendig lernen wollen. Lésener,
von der die ausfithrlichste neuere Publikation zum Gedichte-Sprechen stammt,
pladiert sogar fiir vollige Freiwilligkeit (Losener 2007, 183f.).

Prosatexte werden in der Schule kaum je zum Auswendiglernen herangezogen.
Sie bieten sich jedoch zum miindlichen Nacherzihlen an, einer Form des
Umgangs mit Literatur, die im familifiren Kontext z. B. in Bezug auf Miirchen
verbreitet ist. In der Schule spielt das miindliche Nacherzihlen vor allem in den
unteren Klassenstufen eine Rolle als Einstieg in die Textbesprechung und dient
der Inhaltssicherung. Es hat, sofern es so gehandhabt wird, in der Didaktik hef-
tige Kritik erfahren, weil es eine bloB »reproduktive Form“ sei und ,,Phantasie
und Ich-Beteiligung® verbiete (Hurrelmann 1983, 30) und damit »gegeniiber
asthetischer Erfahrung defizient sei (ebd., 32). Sinnvoll kann das Nacherzahlen
aber sein, wenn den Kindern zugestanden wird, dass es Ausdruck des subjekti-
ven Aneignens einer Geschichte sein darf und individuelle Akzentuierungen vor-
genommen werden diirfen (vgl. Abraham 2009). In dieser Form ist ihnen, wenn
sie von einer Geschichte beriihrt sind, das Nacherzihlen oft geradezu ein
Bediirfnis. Anders als bei der Inhaltsangabe eignen sie sich beim Nacherzihlen
literarische Textmuster und Stilmerkmale an; so hat z. B. Tabea Becker in ihrer
empirischen Studie zur Entwicklung narrativer Fihigkeiten festgestellt, dass
Kinder beim Nacherzéhlen hiufigen Gebrauch von rhythmischen Elementen
machen (vgl. Becker 2005, 181). Bei Schiilerinnen und Schiilern, fiir die Deutsch
die Zweitsprache ist, kann das Nacherzihlen fiir Wortschatzerweiterung hilf-
reich sein; sie kdnnen sich kontextgebunden (eingebettet in eine Geschichte) die
neuen Worter der Vorlage aneignen.

Eine anspruchsvollere Form des Nacherzéhlens in der Grundschule ist das per-
spektivische Erzihlen aus der Sicht einer Figur, die als selbst gebastelte Pappfi-
gur vom erzihlenden Kind in der Hand gehalten wird (Moers 2001, 199f.). In den
weiterfiihrenden Klassenstufen tritt als eine Moglichkeit des Einstiegs in die
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Textbesprechung die knappere Textzusammenfassung oder Inhaltsangabe an die
Stelle der Nacherzihlung.

Das Nacherzihlen kann in allen Klassenstufen auch unabhiingig von der Funk-
tion eines Einstiegs in die Textbesprechung als eigenstidndige Form des literari-
schen Lebens praktiziert und getibt werden (vgl. Wardetzky/ Weigel 2008, 93 ff.).
Dabei geht es dann darum, einen lebendigen Publikumsbezug herzustellen, also
z.B. eine Eulenspiegelgeschichte fiir die Zuh6renden attraktiv zu erzihlen;
Stimmmodulation, Blickverhalten, Sprechpausen sind unter anderem wichtige
Aspekte, die zu beachten sind im Hinblick auf das Publikum, aber auch bezogen
auf den Textinhalt; eine lustige Episode wird anders erzihlt als eine spannend-
mheimliche. Um in die Rolle eines Erzihlers hineinzufinden, kann es hilfreich
sein, mit Kostiimierung zu arbeiten.

5 Szenisches Lesen

Unter szenischem Lesen werden heute in der Regel Verfahren verstanden, bei
lenen mehr als eine Schiilerin oder ein Schiiler beteiligt ist und sparsam szeni-
iche Elemente eingebaut werden, zum Beispiel eine Verteilung der Vorlesenden
m Raum. Das oft eingesetzte Lesen mit verteilten Rollen (Dialogpartien in Pro-
;atexten oder Dramenszenen) stellt dazu eine Vorstufe dar. Bei diesem geht es
vor allem darum, durch die Stimme etwas vom Charakter und der Befindlichkeit
ler sprechenden Figuren wiederzugeben. Beim szenischen Lesen kann auch die
Haltung von Figuren eingenommen und mit Mimik und Gestik gearbeitet wer-
len; dabei sind die Ubergiéinge zum darstellenden Spiel flieBend.

szenisches Lesen sollte in Gruppen vorbereitet werden. Bei Gedichten, mit
lenen das Verfahren heute besonders haufig eingesetzt wird, iiberlegen sich die
schiilerinnen und Schiiler, wie sie die Strophen, Verse, Sitze oder auch einzelne
Worter untereinander aufteilen. Dabei kann auch chorisches (gemeinsames)
sprechen eingesetzt werden, Stimmen diirfen sich iiberlagern und der Text darf
sariiert werden, zum Beispiel dadurch, dass Teile wiederholt gesprochen wer-
len. Zusitzlich sollen Absprachen iiber Sprechweisen (Lautstirke, Sprech-
empo ...) getroffen werden, ferner soll die Aufstellung der Sprecher im Raum
iberlegt werden, evtl. auch Bewegung und besondere Kérperhaltung. Zur Hin-
ihrung und Anregung kann der Lehrer oder die Lehrerin als Regisseur(in)
Anweisungen geben; Ziel soll sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit der
Zeit selbst in der Gruppe das szenische Lesen planen konnen. Szenisches Lesen
1dlt zu einem kooperativen Verhalten an, bei dem alle Gruppenmitglieder not-
vendigerweise beteiligt sind; es schult die rhetorischen Fihigkeiten und ist in
lieser Hinsicht fiir viele Schiilerinnen und Schiiler weniger mit Hemmungen
selastet als der Einzelvortrag. Gefragt sind genaues Lesen, die Entwicklung von
vorstellungen und Interpretation der Textvorlage. Es sind also komplexe Zieldi-
nensionen, die hier zum Tragen kommen.
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Ein Vorlesen von Prosatexten in Gruppen stellt das im angelséchsischen Sprach-
raum seit lingerem praktizierte , Lesetheater dar (Nix 2006; vgl. auch den ent-
sprechenden Vorschlag im Unterrichtsmodell von Hintz, G5 .1), das Ahnlichkeit
zum szenischen Lesen von Gedichten aufweist. Dabei wird der Text von den
Schiilerinnen und Schiilern (evtl. auch schon vorbereitend durch die Lehrerin
bzw. den Lehrer) als Skript fiir das Vorlesen mit verteilten Stimmen vorbereitet.
Dabei ist es sinnvoll, mehr als eine Erzihlerstimme vorzusehen, weil die Erzih-
lerrede, selbst wenn man sie kiirzt, meist einen groBen Textanteil einnimmt.

Bei dramatischen Texten entspricht das szenische Lesen dem Vorgehen, das auch
in der Theaterpraxis eingesetzt wird, wenn die Schauspieler den Text noch nicht
auswendig beherrschen. Den Figuren eine Stimme geben ist im Unterricht ein
mteressanter Zugang zur Figurencharakterisierung.

6 Buchpriisentation

Das Vorstellen von Biichern ist, vor allem in unteren Klassen, ein gingiges Ver-
fahren im Unterricht. Man kann es der Leseanimation zuordnen, es erschopft
sich allerdings nicht darin; deshalb wird es hier gesondert angefiihrt. Es bezieht
sich auf zwei Zieldimensionen: Es geht nicht nur darum, sich intensiver auf ein
Buch einzulassen, sondern auch um die Ausbildung rhetorischer Féhigkeiten
(gestaltendes lautes Lesen, vgl. oben, und attraktiv gestaltete Information).
Meist wird den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern die Buchauswahl iiberlas-
sen; sie schlieBt auch Sachbiicher ein. Es ist auch maglich, im Rahmen einer gro-
Beren Unterrichtssequenz eine Auswahlliste vorzugeben, bei der Behandlung
des Mittelalters z. B. eine Liste einschlégiger historischer Romane.

Buchpriésentationen kénnen auch in Gruppenarbeit vorbereitet und durchge-
fiihrt werden. Das bietet sich insbesondere dann an, wenn im Sinne eines offene-
ren Unterrichts nicht eine gemeinsame Klassenlektiire behandelt wird, sondern
in Gruppen verschiedene Biicher bearbeitet werden. Das kann in der Praxis so
erfolgen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler aus einer Biicherliste ein Buch aus-
wihlen und sich diejenigen, die die Wahl getroffen haben, dann zu einer Gruppe
zusammentun; das kann zu unterschiedlichen GruppengréBen fithren: gef. wird
das gleiche Buch von mehr als einer Gruppe behandelt. Wahrend einiger Unter-
richtsstunden findet nur Gruppenarbeit statt, und zwar mit dem Ziel, das Buch
der Klasse dann vorzustellen. Dabei sollen die Prisentationen attraktiv gestaltet
werden, z. B. mit szenischem Vorlesen, Elementen der szenischen Interpretation
(vgl. unten Kapitel 16), mit Videoeinspielungen, mit Powerpointprisentation
usw. — ohne den Medienzauber ausufern zu lassen.
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7 Literarisches Gespriich

Literarische Gespréche sind eine offene Form des Austauschs iiber Lektiireer-
fahrungen und Deutungsméglichkeiten. In géngigen Verlaufsplinen fiir Litera-
turstunden findet man meist eine, allerdings sehr reduzierte, Form des literari-
schen Gesprichs als Einstiegsphase, in der die Schiilerinnen und Schiiler ihre
Lektiireeindriicke austauschen. In der jiingeren fachdidaktischen Diskussion
wird dem literarischen Gesprich eine erweiterte Bedeutung zugesprochen. Es
gilt als eine Form des Austauschs, die in besonderer Weise dem #sthetischen Cha-
rakter von Literatur gerecht wird und in der sich eine gesellige Teilhabe an Kultur
verwirklicht; es stellt damit eine eigene Zieldimension des Literaturunterrichts
dar.

GroBere Untersuchungen zum literarischen Gespréch sind in den neunziger Jah-
ren des 20. Jahrhunderts von der Frankfurter Gruppe um Valentin Merkelbach
(Christ et al. 1995) und seit 2000 vom Heidelberger Projekt um Gerhard Harle
(z.B. Hirle/Steinbrenner 2004) durchgefiihrt worden. Eine Variante des litera-
rischen Gesprichs mit etwas anderer Akzentsetzung ist das »literaturrezipie-
rende Unterrichtsgesprach® in der Untersuchung von Johannes Werner (1995),
der auf der Basis der Theorie des kommunikativen Handelns von Habermas
seine Konzeption entwickelt, in der der argumentative Austausch iiber Deu-
tungsmoglichkeiten im Zentrum steht.

Der Titel der Publikation von Hérle/Steinbrenner, , Kein endgiiltiges Wort*,
nennt programmatisch ein Hauptkennzeichen des literarischen Gesprichs: Es
geht um offene Sinnbildung, die im Sinne einer unendlichen Semiose nicht unter
dem Zwang steht, ein endgiiltiges Resultat zu erreichen. Die Kennzeichen eines
literarischen Gesprichs konnen in folgenden Punkten zusammengefasst wer-
den:

- Die Teilnehmer benennen ihre eigenen Lektiireeindriicke.

- Die Eindriicke der anderen Teilnehmer werden als subjektive AuBerungen
akzeptiert.

— Verschiedene Sichtweisen werden zueinander in Beziehung gesetzt — das kann
zu Korrekturen und Ergédnzungen bereits geduBerter Sinndeutungen fiihren;
es kann aber auch sein, dass verschiedene Auffassungen nebeneinander ste-
hen bleiben — ein Zwang zur Einigung besteht nicht.

— Beim Austausch im Gespréch soll immer wieder ein Textbezug hergestellt wer-
den, wobei das nicht ein argumentatives Belegen mit Textstellen sein muss,
sondern auch eine eher kreisende, sich annihernde Suchbewegung sein darf.

— Auch Nicht-Verstehen ist Teil des literarischen Verstehens. Es ist deshalb zu
akzeptieren, wenn bei einem Text einiges ratselhaft bleibt.
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Das literarische Gesprich ist also wesentlich dadurch geprégt, dass eine Balance
zwischen Selbstkundgabe, Ernstnehmen des anderen und Textbezug realisiert
wird. Schiilerinnen und Schiilern fillt dies keineswegs leicht; deshalb muss das
literarische Gesprich ldngerfristig eingeiibt werden. Es kollidiert im Ubrigen mit
der Leistungsorientierung und -feststellung in der Schule, die ein Denken in den
Kategorien richtig/falsch beférdert. Aber dieses Spannungsverhiiltnis betrifft
grundsitzlich die Literatur und die damit verbundene #sthetische Erfah rung, die
einen Gegenpol zur Zweckrationalitit darstellt. Durch das literarische Gesprich
kann Schiilerinnen und Schiilern bewusst werden, dass zur Bildung nicht nur
Wissenserwerb und Aneignung von Fihigkeiten zur Problemiésung gehoren,
sondern auch die Entfaltung einer Bereitschaft, sich der Welt des Imaginiren,
dem intuitiven Angesprochensein und der Irritation zu 6ffnen und sich dariiber
ohne bestimmte Zweckorientierung auszutauschen.

Literarische Gespriche bediirfen, wenn sie den Schiilerinnen und Schiilern noch
nicht vertraut sind, der Leitung durch die Lehrerin bzw. den Lehrer. Dies soll
allerdings nicht eine Lenkung sein wie beim fragend-entwickelnden Unterrichts-
gesprich; es geht vielmehr um gespréchsorganisierende Moderation (z.B. Ein-
bindung zuriickhaltender Schiilerinnen und Schiiler), um gesprichsférdernde
Impulse (z. B. Hinweis auf Gesprachsbeitrige, die sich widersprechen) und auch
um (zuriickhaltende) AuBerungen zur eigenen Textrezeption — die leitende Per-
son soll sich zugleich als Teilnehmer(in) verstehen (vgl. Harle 2004, Steinbren-
ner/Wipréchtiger-Geppert 2006). Manchmal sind auch Kontextinformationen
sinnvoll (z. B. zur Entstehungszeit eines Textes). Fiir literarische Gespriche eig-
nen sich vor allem Texte, die fiir die Schiilerinnen und Schiiler Irritationen ent-
halten; in ihrer empirischen Untersuchung zum literarischen Gesprich in der
Forderschule hat Maja Wiprichtiger-Geppert gezeigt, dass Textstellen, die im
Widerspruch zum Weltwissen der Schiilerinnen und Schiiler stehen, das
Gesprich anregen (Wipréchtiger-Geppert 2009, 279).

Eine besondere Schwierigkeit stellt die Durchfiihrung bei einer Teilnehmerzahl
von 25 bis 35 Teilnehmern dar, also bei SchulklassengroBe, weil da kaum jede
Schiilerin und jeder Schiiler die personliche Lektiireerfahrung einbringen und
dazu ein Feedback erhalten kann. Deshalb wird auch die Durchfiihrung in der
Gruppe als mogliches Vorgehen vorgeschlagen, wobei dies in zwei Varianten
geschehen kann:

— Es wird ein Innenkreis gebildet, der das Gesprich fiihrt, und ein AuBenkreis,
der zuhort und der anschlieBend Gelegenheit zur AuBerung erhilt.

- Die Klasse wird in Gruppen eingeteilt, die je fiir sich ein literarisches
Gesprich durchfithren — das setzt voraus, dass die Schiilerinnen und Schiiler
literarische Gespriche schon kennen.
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Damit alle Teilnehmenden zu Wort kommen, ist es sinnvoll, wenn am Anfang
jeder/jede sich &ufert, z. B. zu einem Satz aus dem Text, der ihm/ihr besonders
wichtig oder rétselhaft erscheint.

Eine schriftliche Variante stellt das literarische Schreibgespriich dar, Dazu wer-
den die Schiilerinnen und Schiiler in Gruppen aufgeteilt. Jede Gruppe erhilt
einen groen Bogen Papier, den sie auf zwei zusammengeriickte Tische legt. Um
die Tische herum stehend und ohne zu sprechen tragen die Gruppen mitglieder
nun ihre Eindriicke und Fragen zum Text auf dem Papierbogen ein, wobei sie
auch auf schon erfolgte Eintrége anderer Gruppenmitglieder reagieren sollen.

8 Fragend-entwickelndes Interpretieren

Das géngigste Verfahren im Literaturunterricht ist, obschon immer wieder kriti-
siert, das fragend-entwickelnde Interpretationsgesprich. Seine Grundform lisst
sich so beschreiben: Die Lehrerin oder der Lehrer iiberlegt sich eine Interpreta-
tion des zu behandelnden Textes als Unterrichtsziel und formuliert dann im
Unterricht Fragen, die die Schiilerinnen und Schiiler schrittweise zu den anvi-
sierten Ergebnissen fiihren sollen.

Das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprich geht auf die sokratische Lehr-
methode der Aufklirung zuriick (vgl. Spinner 1992). Es wurde als Gegenposi-
tion zum damals vorherrschenden Instruktionsunterricht mit Lehrervortrag und
anschlieBendem Abfragen entwickelt. Es sollte die Schiilerinnen und Schiiler
zum eigenen Nachdenken anhalten und in diesem Sinn aufklirerisch wirken.
Das ist auch die Grundidee heute bei seiner Anwendung im Literaturunterricht:
Eine Interpretation soll den Schiilerinnen und Schiilern nicht einfach dozierend
vorgesetzt werden, sondern sie sollen selbst die dafiir notwendigen Beobachtun-
gen und Schliisse durchfiihren, angeleitet durch die Lehrerfragen. Zur Textinter-
pretation passt das fragend-entwickelnde Unterrichtsgespriich besonders gut:
Beim Interpretieren geht es nicht in erster Linie um die Aneignung von Wissen,
sondern darum, Sinnzusammenhinge herzustellen. Es ist also die geistige Akti-
vitdt der Interpretierenden gefragt. Da Interpretieren anspruchsvoll ist — es geht
um das Herstellen von Inferenzen, um die Bildung von Makrostrukturen, um das
Beiziehen von Kontextwissen, um die Verkniipfung inhaltlicher und formaler
Aspekte ~ , kénnen Schiilerinnen und Schiiler kaum damit alleingelassen wer-
den; Lenkung durch Fragen ist deshalb hilfreich.

Die wichtigste Strategie, die sich die Schiilerinnen und Schiiler beim Interpretie-
ren aneignen sollen und die durch die fragend-entwickelnde Methode unter-
stitzt werden kann, ist das deutende Herstellen von Beziigen zwischen verschie-
denen Textstellen (z. B. wie das Verhalten und frithere Erfahrungen einer Figur
miteinander zusammenhéngen) und verschiedenen Textebenen (z. B. Inhalt und
Rhythmus in einem Gedicht). Dabei ist es durchaus sinnvoll, mit den Fragen auf
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einzelne ergiebige, d.h. aspekt- und beziehungsreiche Textstellen Bezug zu
nehmen (Fokus-Methode, vgl. von der Kammer 2004, 129ff.) und von ihnen aus
globalere Deutungen anzuvisieren. Diese werden oft unter dem Begriff der
Intention des Autors gefasst, einer literaturtheoretisch problematischen und
deshalb viel kritisierten Kategorie, weil der Sinn literarischer Texte nicht in der
Autorintention aufgeht.

In der praktischen Durchfiihrung erfiillt das fragend-entwickelnde Interpretati-
onsgespréch allerdings nur begrenzt die Erwartungen, die mit ihm verbunden
werden (vgl. z. B. Fritzsche 1994, 176-197). Das liegt im Wesentlichen an folgen-
den Griinden:

— In der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler bewirkt das fragend-ent-
wickelnde ;_nterpretationsgesprﬁch oft gerade nicht eine Anregung zum selbst-
sténdigen Uberlegen und Entdecken, sondern erscheint als eine Giéngelung,
weil bestimmte Antworten erwartet werden. Das kann dann sogar dazu fiih-
ren, dass im Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler das fragend-entwi-
ckelnde Interpretationsgesprich zum Spekulieren dariiber anhilt, was die
Lehrerin oder der Lehrer héren méchte. Damit verkehrt sich die urspriingli-
che Intention der Methode in ihr Gegenteil - Thomas Zabka nennt diese Fehl-
form das ,,pseudo-mieutische Interpretationsgesprich® (Zabka 2004).

— Besonders nachteilig wirkt sich das fragend-entwickelnde Interpretationsge-
spréch bei den weniger schnell denkenden und zuriickhaltenden Schiilerinnen
und Schiilern aus, Sie machen die Erfahrung, dass fastimmer schon eine Ant-
wort auf eine Lehrerfrage gegeben worden ist, bevor sie mit ihren eigenen
Gedanken zum Ziel gekommen sind. So ist es kein Wunder, wenn sie das Inte-
resse am Mitdenken verlieren und einfach abwarten, bis das Interpretationser-
gebnis feststeht und sie dieses zur Kenntnis nehmen kénnen. Fiir sie wird der
Unterricht damit zur Instruktion; der aufklirerische Anspruch auf das eigene
Erkunden und Entdecken geht an ihnen vorbei. Die immer wieder feststell-
bare Tatsache, dass sich nur wenige Schiilerinnen und Schiiler am fragend-ent-
wickelnden Interpretationsgesprach beteiligen, ist so ein sprechendes Indiz
fiir die Grenze der Methode.

Wenn man sich den Anspruch und die praktischen Grenzen des fragend-ent-
wickelnden Interpretationsgespréchs bewusst macht, kann dies helfen. es in
angemessener (d.h. eher reduzierter) Dosierung und in sinnvoller Verbindung
mit anderen Methoden einzusetzen.

Ergédnzend ist darauf hinzuweisen, dass weder das fragend-entwickelnde Unter-
richtsgesprich auf das Interpretieren beschrénkt ist noch dass das Interpretieren
nur durch Frageunterricht gelehrt wird; das heiBt konkret:

— Das Interpretieren von Texten schlieft die Inhaltssicherung (Textzusammen-
fassung, Inhaltsangabe) ein; oft wird die Textbesprechung damit begonnen.




206 Kaspar H. Spinner

Marion von der Kammer (2004, 38f., vgl. auch Fritzsche 1994, 220f.) weist
allerdings darauf hin, dass diese Abfolge nicht routineméfig eingesetzt werden
sollte, weil damit der Eindruck erweckt werde, in jeder Literaturstunde miisse
zuerst einmal ein wenig motivierendes Pilichtprogramm absolviert werden.
Im Ubrigen gehen in jede Textzusammenfassung Interpretationen ein, so dass
eine strenge Trennung zwischen Inhaltssicherung und Interpretation gar nicht
vorgenommen werden kann (vgl. Zabka, F3).

— Das Interpretieren kann in vielfdltiger Weise mit anderen Zugangsweisen
kombiniert werden, zum Beispiel mit dem lauten Lesen eines Textes oder mit
textproduktiven Verfahren (dazu siehe unten). Auch gibt es vielfdltige Zwi-
schenformen zwischen den Methoden, insbesondere zwischen dem literari-
schen Gesprich und dem fragend-entwickelnden Interpretationsgesprich.
Hierher gehéren z. B. Formen der Gesprichsleitung, bei denen die Lehrerin
oder der Lehrer die Fragen nicht im Blick auf eine bestimmte Antworterwar-
tung stellt, sondern als Impuls fiir das Nachdenken der Schiilerinnen und
Schiiler und als Hilfe, dass sie ihre eigenen Interpretationsvermutungen
genauer entfalten und in Bezug zu AuBerungen von Mitschiilerinnen und
-schiilern setzen.

Die schriftlichen Fragen in Lese- und Arbeitsbiichern lehnen sich, wenn es um
literarische Texte geht, meist an das Grundmodell des fragend-entwickelnden
Unterrichtsgesprichs an. Sie erlauben ein selbststéindigeres Erarbeiten in Ein-
zel- oder Gruppenarbeit und fithren in der Regel dann zur Besprechung im
Unterrichtsgesprach. Dass es allerdings schwierig ist, in schriftlicher Form Auf-
gabensets vorzugeben, die ein hinreichendes Textverstehen gewihrleisten, zei-
gen die Analysen von Leubner/Saupe (2008). Ein ausfiihrliches Beispiel, wie
Teiloperationen des Textverstehens durch (insgesamt 20) schriftliche Fragen und
kleine textproduktive Arbeitsauftrige in Gang gesetzt werden konnen, zeigt
Zabka (2006) anhand der Arbeit mit einer Fabel. Zum Teil gibt er Antwortalter-
nativen zum Ankreuzen vor — darin zeigt sich der heute vielfach zu beobachtende
Einfluss von Testformaten auf die Lernaufgaben. In Schulbiichern und Lernma-
terialien fiihrt das oft zur Gefahr, dass, anders als beim konsequent strukturier-
ten Beispiel von Zabka, eine Abfolge von unzusammenhingenden Fragen
gestellt wird. Bei Tests ist das nicht problematisch, weil da nicht Verstehen erar-
beitet, sondern iiberpriift werden soll. Bei Lernaufgaben ist es jedoch wenig hilf-
reich, wenn z. B. eine Frage zur lokalen Informationsermittlung gestellt wird und
dann eine Interpretationsfrage, die mit der zuvor erfragten Informfation nichts zu
tun hat. Fiir literarisches Lernen ist es wichtig, dass Interpretation als ein zusam-
menhédngender Prozess erfahren wird, wie es in einem gut gefiihrten fragend-ent-
wickelnden Unterrichtsgesprich der Fall ist.

Den Unterschied zwischen Lern- und Testaufgaben wird bei multiple-choice-
Aufgaben, die mehrere Antwortméglichkeiten vorgeben, besonders deutlich.
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Wenn sie tatsdchlich literarisches Lernen befordern und nicht nur Kompetenz
abpriifen sollen, miissen sie auch miindlich besprochen werden (ein Beispiel gibt
Kamper-van den Boogaart 2006), denn das Begriinden einer richtigen oder
wahrscheinlichen Lésung ist wichtiger als die Losung selbst. Auch das Nachden-
ken iiber die Distraktoren (die falschen Anwortvarianten) ist erhellender als die
bloBe Riickmeldung, dass das Kreuz an falscher Stelle steht. Wenn die Schiilerin-
nen und Schiiler den Eindruck gewinnen, im Literaturunterricht ginge es vor
allem um richtig oder falsch, wiirde sich ihnen eine unzutreffende Vorstellung
von dem, was Literatur ausmacht, einprigen.

Eine Moglichkeit, eine zu enge Fithrung durch eine Abfolge von Lehrer- und
Schulbuchfragen zu vermeiden, besteht darin, eine Leitfrage vorzugeben, die
eine komplexe Bearbeitung notwendig macht. Marion von der Kammer, die in
diesem Zusammenhang von der Methode des »themenbezogenen Zugangs“
spricht, nennt dafiir als Beispiel die Frage, ob Wenzel Strapinski in Kellers
Novelle ,Kleider machen Leute“ ein Betriiger sei (von der Kammer 2004,
1431f.). Solche Fragen erfordern von den Schiilerinnen und Schiilern ein
Gesamtverstidndnis des Textes (die Bildung eines mentalen Modells), eine
gezielte Auswertung einschligiger Textstellen und ein vorwissenbasiertes Nach-
denken iiber den Leitbegriff der Fragestellung (Was ist ein Betriiger?). Sie eig-
nen sich besonders auch fiir Gruppenarbeit, weil sie diskursorientiert angelegt
sind, also ausgehandelt werden miissen. Sie iiberschreiten die rein textbezogene
Interpretation, weil eigene Wertvorstellungen ins Spiel kommen. Das ist noch
deutlicher der Fall, wenn bezogen auf das Verhalten von literarischen Fragen
nach dem Muster , Findet ihr es richtig, dass ...“ oder ,,Was wiirdest du tun,
wenn du in dieser Situation wirst .. .« gefragt wird. Damit wird explizit Textver-
stehen mit Reflexion eigener Vorstellungen verbunden.

9 Aufgaben zur Textanalyse

Die Begriffe Interpretation und Textanalyse werden in unterschiedlicher Weise
voneinander abgegrenzt und oft auch synonym gebraucht. In den ,,Einheitlichen
Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung Deutsch“ der deutschen Kultus-
ministerkonferenz wird der Begriff der Textanalyse fiir das untersuchende
ErschlieBen pragmatischer Texte verwendet, fiir das untersuchende ErschlieBen
literarischer Texte dagegen der Begriff der Textinterpretation. Meist jedoch
betrachtet man im Literaturunterricht die Textanalyse als Teil der Interpretation:
man untersucht zum Beispiel die Syntax in einem Text und zieht daraus interpre-
tierende Schliisse. Einige Fachdidaktiker(innen) sehen die Textanalyse als
Voraussetzung fiir die Interpretation (z.B. Leubner/ Saupe 2008). Wenn text-
analytische Verfahren im vorliegenden Beitrag als eigener Punkt beriicksichtigt
werden, dann geschieht das vor dem Hintergrund der Tatsache, dass ent-
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sprechende Aufgaben im Unterricht auch isoliert im Rahmen eines systemati-
schen Aufbaus von Texterschliefungskompetenz gestellt werden (z.B. Erarbei-
tung von Erzéhlperspektive); fiir die Schiilerinnen und Schiiler muss allerdings
deutlich werden, welche Funktion die Analysen fiir eine Interpretation oder fiir
die Erkldarung einer Textwirkung haben kénnen (zur Textanalyse vgl. auch
Zabka, F3).

Aufgaben zur Textanalyse werden oft als Auftrag fiir Einzel- und Gruppenarbeit
gegeben, weil sie eine genaue Arbeit am Text verlangen, z. B. mit Suchen und
Anstreichen von Textstellen und anschlieBender Auswertung. Ferner wird das
Analysieren von Texten in hoheren Klassen bei schriftlicher Leistungspriifung
(Klassenarbeiten) erwartet (vgl. Zabka, F3).

Das Analysieren von Texten im Unterricht lehnt sich stark und zugleich vereinfa-
chend an fachwissenschaftliche Methoden an. Es handelt sich dabei vor allem
um die folgenden Konzepte, die im Gymnasium gelegentlich explizit als ver-
schiedene methodische Ansitze gelehrt werden, die aber auch einzelne Aufga-
benstellungen in allen Klassenstufen priagen.

- Stilanalyse: Ihr Einfluss auf die Schule stiitzt sich vor allem auf zwei Traditio-
nen, auf die Rhetorik mit jhrem Katalog der rhetorischen Figuren und auf die
Werkinterpretation, in der der Zusammenhang von Gestalt und Gehalt eine
zentrale Rolle spielt. In der rhetorischen Tradition steht der Wirkungsaspekt
im Vordergrund,; in der Schulpraxis wird die Untersuchung rhetorischer Figu-
ren allerdings zuweilen zu einem bloBen Zusammenstellen von Stilmerkma-
len, wodurch der Wirkungsaspekt aus dem Blick gerit. In der Werkinterpre-
tation (auch textimmanente Interpretationsmethode genanut) geht es um
den Stil des jeweiligen Einzelwerks im Zusammenhang mit seinem Inhalt,
manchmal auch um den fiir einen Autor typischen Stil oder um Stilmerkmale
einer literarischen Epoche, wobei die Frage, ob es iiberhaupt sinnvoll ist, von
Epochenstilen zu sprechen, strittig ist. Anstofe fiir den Unterricht hat auch
die Abweichungsstilistik gegeben: Beiihr geht es darum, Abweichungen vom
normalen (standardméBigen) Sprachgebrauch oder von tradierter literari-
scher Stilhaltung festzustellen und darin die Literarizitit eines Textes zu
erkennen. Eine methodische Hilfe fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist in die-
sem Zusammenhang das Umformulieren von Textpassagen in Alltagsspra-
che, damit ihnen die Differenz bewusst wird und sie sie benennen kénnen.

- Strukturalistische Analyse: Der Strukturalismus hat insbespndere in den
1970er Jahren eine grofie Rolle gespielt und die Literaturdidaktik beeinflusst.
Mit seinem Anspruch auf Exaktheit, der bis zur Erstellung von Formeln (z. B.
in Anlehnung an die Logik) als Analyseergebnis gesteigert wurde, war schnell
die Grenze des in der Schule Sinnvollen erreicht. Aber einige elementare
strukturalistische Vorgehensweisen sind immer noch im Unterricht ergiebig,
so zum Beispiel das Herausarbeiten von Oppositionen in einem Text (Figu-
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ren, Rdume, Dingsymbole, Sprachrhythmus usw.) (vgl. Kammler, B3). Zur
strukturalistischen Analyse kann man auch das Erstellen von Skizzen zum
Aufbau, zur Figurenkonstellation oder zur Themenentfaltung in einem Text
zdhlen. Tafelbilder, die im Literaturunterricht erstellt werden, sind meist in
diesem Sinne strukturorientiert. Wenn Schiilerinnen und Schiiler selbststéin-
dig in Gruppen verschiedene Strukturskizzen erstellen, kann deren Vergleich
die Interpretation anregen. Besonders ergiebige Anregungen hat die struktu-
ralistische Analyse fiir die Untersuchung von Raumstrukturen in Texten
gegeben (vgl. z. B. Sialm-Bossard 1985); dabei konnen Oppositionen heraus-
gearbeitet werden, z.B. geschlossene Riume/offene Riume, Stadt/Natur
usw., eventuell ergénzt durch verbindende Raumelemente (Fenster, Tiire
usw.). Durch Zuordnung von weiteren Textelementen zu den Oppositions-
paaren werden Isotopien, die den Text durchziehen (vgl. Peyer, B4), erkenn-
bar. Interessant ist ferner die Frage, welche Raume/Orte welchen Figuren
zugeordnet sind und welche Raumiiberschreitungen der Held vornimmt.
Entsprechende Beobachtungen am Text sind schon von der Grundschule an
moglich.

— Analyse von Leitmotiven und Dingsymbolen: Bei vielen literarischen Texten
ist es ergiebig, wenn die Schiilerinnen und Schiiler ihren Blick auf Leitmotive
und Dingsymbole richten, wie es z. B. Wrobel (vgl. G2) fiir den Pullover in
Uwe Timms ,,Die Entdeckung der Currywurst vorschligt. Schiilerinnen und
Schiiler sollen bei entsprechenden Aufgaben Textstellen suchen, in denen das
Motiv bzw. Dingsymbol vorkommt, und auf dieser Grundlage erarbeiten,
welche symbolischen Bedeutungserweiterungen und -zusammenhinge
erkennbar werden, ggf. auch unter dem Aspekt, dass einzelne Motive und
Dingsymbole im Verlauf eines Textes Umdeutungen (z. B. von negativer zu
positiver Konnotierung) erfahren. Wenn in Gruppen arbeitsteilig verschie-
dene Dingsymbole erarbeitet werden, kann im Plenum anschlieBend nach
Zusammenhingen gefragt werden.

— Kommunikationsanalyse: Fiir die Analyse von Dramentexten und von sze-
nisch erzidhlten Passagen in Prosatexten bietet sich die Kommunikationsana-
lyse an. Im Deutschunterricht ist vor allem der Ansatz von Paul Watzlawick
wichtig geworden mit den Kategorien der Inhalts- und Beziehungsebene, der
digitalen (verbalsprachlichen) und analogen (korpersprachlichen) Kommu-
nikation, der symmetrischen und der komplementéiren Kommunikation oder
dem Axiom der Unméglichkeit, nicht zu kommunizieren (Watzlawick et al.
1969).

— Erzihlanalyse: Bei der Beschiftigung mit Prosatexten spielt, vor allem in
hoheren Klassen, die Erzihlanalyse eine wichtige Rolle, also Aspekte wie der
Erzihler, die Erzdhlperspektive, die Zeitstruktur, die Redeformen. Beson-
ders ausfiihrlich haben sich Leubner/Saupe (2006) in jiingerer Zeit mit der
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Didaktik der Analyse von Erzihltexten befasst (vgl. auch Wrobels Unter-
richtsmodell zu Uwe Timms ,,Die Entdeckung der Currywurst in G2). Leub-
ner und Saupe schlagen fiir die Sekundarstufe I einen Katalog von Katego-
rien vor, der in die Analyse der Handlungsebene und die Analyse der Darstel-
lungsebene aufgeteilt ist. Bei ersterer geht es um die Kategorien Komplika-
tion und Auflésung (und Faktoren, die sie motivieren) und um Ort und Zeit
der Handlung, ferner um die Figurenanalyse. Fiir die Darstellungsebene
schlagen Leubner/Saupe die folgenden Kategorien vor (kursiv sind die
Begriffe gesetzt, die explizit einzufiihren seien):

»1. Zeitliche Gestaltung
11 Chronologische Ordnung/achronologische Ordnung (Riickwendung,
Vorausdeutung)
1.2 Erzidhlgeschwindigkeit. Zeitraffung/ Aussparung, Zeitdeckung

2. Présentation der Handlung durch einen Erzihler und Perspektivierung
2.1 Perspektivierung
a) (Erzihl-) Perspektive (quantitativer Point of View): Der Erzihler
sagt mehr als/genauso viel wie die Hauptfigur weiB
b) ‘Sichtweise’ (qualitativer Point of View): AuBensicht/Innensicht
2.2 Eigenschaften des Erzihlers
a) Erzihlerkommentar: Erzihler kommentiert die Handlung/ver-
zichtet auf Kommentare
b) Ich-/Er-Erzihlform*(ebd., 154).

Diese Zusammenstellung entspricht den neueren Entwicklungen in der
Erzéhltheorie (z. B. Petersen, Genette) und arbeitet deshalb nicht mehr mit
den Grundtypen der Erzéhlsituation nach Stanzel, die im Unterricht oft ver-
wendet werden (auktoriale, personale und Ich-Erzihlsituation). Einige
Aspekte einer solchen Erzihlanalyse kénnen schon in der Grundschule ange-
sprochen werden, z.B. die Unterscheidung von Ich-/Er-Erzihlform. Leub-
ner/Saupe schlagen fiir die Aneignung des notwendigen deklarativen Wis-
sens lehrgangsmaBiges Vorgehen vor, das allerdings textproduktive Verfah-
ren (z.B. im Sinne von Waldmann/Bothe 1992) und Textvergleich (s.u.) ein-
schlieBt. Ziel soll sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler zunehmend selbst-
standig Aspekte der Erzihlanalyse in Verbindung mit anderen Analyse- und
Interpretationsaspekten fruchtbar machen kénnen (Leubner/Saupe 2006,
155).

- Figurencharakterisierung: Sehr verbreitet in der Unterrichtsf)raxis ist die
Figurencharakterisierung bei epischen und dramatischen Texten; ein bewihr-
tes Verfahren besteht darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Textstel-
len, die direkt und indirekt etwas iiber die verschiedenen Figuren aussagen,
heraussuchen und sie zueinander in Beziehung setzen. Dabei kann das fol-
gende Suchraster hilfreich sein (in Anlehnung an Bekes 2008, 10):
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Auktoriale Informationen:

o durch die Beschreibung der Figur in der Erzihlerrede bzw. in Regicanwei-
sungen,

o implizit durch sprechende Namen.

Selbstdarstellung der Figur:
o durch Selbstaussagen der Figur in Monologen und Dialogen,
o implizit durch charakteristische Rede- und Verhaltensweisen.

Fremddarstellung:
o durch Aussagen anderer Figuren,
o implizit durch Reaktionen anderer Figuren.

Je nach Untersuchungsinteresse ist auch die duBere und innere Entwicklung
einer Figur im Verlauf eines Textes zu beriicksichtigen.

— Inszenierungsanalyse: Bezogen auf Theaterauffithrungen sind fiir ein analy-
sierendes Vorgehen vor allem die folgenden Aspekte fiir den Unterricht wich-
tig, die mit den Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf jhre Funktion unter-
sucht und evtl. mit den Regieanweisungen im Text verglichen werden kdnnen
(vgl. dazu auch Kurzenberger 2004, Kammler 2007):

o Biihnenbild,

o Beleuchtung,

Requisiten,

Kostiime und Maske,

Korperhaltung, Bewegung und Gestik der Schauspieler (Korpersprache),
Sprechweise,

Musik, Gerdusche, Phasen der Stille.

O 0O O 0 O

Ein Grundproblem bei der Férderung von Analysefihigkeit stellt das Verhaltnis
von systematischer Vermittlung des Instrumentariums und Bezug zum Einzel-
werk dar. Das eine Extrem ist zum Beispiel gegeben, wenn ein Katalog von rhe-
torischen Mitteln mit Einzelsdtzen als Beispielen gelernt und dann in einem Test
abgefragt wird. Schiilerinnen und Schiiler kénnen in einem solchen Verfahren
keinen lebensdienlichen Sinn und keinen kognitiven Gewinn zu sehen. Das
andere Extrem ist die ausschlieBliche Arbeit an Einzeltexten, bei denen ver-
schiedenste Analyseaspekte angesprochen werden, die Schiilerinnen und Schii-
ler aber kein kohdrentes, theoriegeleitetes Vorgehen erkennen kénnen. Dazu
kommt das Problem, dass nicht bei jedem Text alle Analysekategorien ergiebig
sind und sich Schiilerinnen und Schiiler hilflos vorkommen, wenn sie zum Bei-
spiel in Doblins ,,Alexanderplatz® interessante Beobachtungen zur Syntax
anstellen kénnen, bei Kafkas Romanen sich aber, verstindlicherweise, schwerer
tun, besondere syntaktische Merkmale herauszuarbeiten. Die folgenden Maxi-
men konnen eine Hilfe sein, den genannten methodischen Schwierigkeiten bei
der Vermittlung von Analysefihigkeit zu begegnen:
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— Grundlage von Analysefidhigkeit ist die Aufmerksamkeit fiir die Gemachtheit
von literarischen Texten. Diese anzubahnen ist bereits eine Aufgabe der
Grundschule. Doppeldeutige Worter oder Onomatopoesien oder Wortwieder-
holungen zu erkennen, gelingt schon Kindern. Dabei geht es zunéchst weder
um Systematik noch um Fachterminologie. Das Bemiihen, ein Sprachphino-
men mit eigenen Worten zu beschreiben, ist erkenntnisfordernder als das
Abrufen eines Fachbegriffes.

— Im weiteren Verlauf sollen die Schiilerinnen und Schiiler im Sinne eines Werk-
zeugkastens mogliche Beobachtungsaspekte als Repertoire zur Verfiigung
haben, z.B.: Beobachtungen zum Satzbau, zur Wortwahl, zur Zeitstruktur,
zur Raumstruktur, zu Dingsymbolen usw. Solche Beobachtungskategorien
werden sukzessive gewonnen an Texten, bei denen sie besonders auffillig
sind. In der weiteren Anwendung sollen die Schiilerinnen und Schiiler jeweils
iiberlegen, welche Aspekte iiberhaupt im konkreten Fall interessant, das heif3t
fiir die Wirkung des Textes oder seine Interpretation bedeutsam sind.

- Esist sinnvoll, die Schiilerinnen und Schiiler nicht zu iiberfrachten mit Analy-
sebegriffen, dafiir aber auf eingefiihrte Begriffe immer wieder zuriickzukom-
men (dazu nachdriicklich von der Kammer 2004, 273 ff.).

— Der Anspruch, am Ende vollsténdige stilistische Analysen zu einem Text ver-
fertigen zu kénnen, wie er in manchem Erwartungshorizont zu Abituraufga-
ben erhoben wird, sollte zuriickgeschraubt werden. Es ist viel erreicht und im
Ergebnis ertragreicher, wenn Schiilerinnen und Schiiler in einem Text Stellen
finden, die fiir eine analysierende Betrachtung interessant sind, und ihre
Beobachtungen durch das verkniipfende Herstellen von Zusammenhingen
nachvollziehbar darlegen kénnen. Damit kann ein Interesse am Entdecken
sprachlicher Besonderheiten geweckt und entwickelt werden.

Es sollte nie vergessen werden, dass Untersuchungen zur schulischen Lesesozia-
lisation mehrfach gezeigt haben, dass vielen Schiilerinnen und Schiilern die
Freude an der Literatur geradezu ausgetrieben worden ist durch das Zerpfliicken
von Texten. Besonders die Gedichtanalyse hat immer wieder diese Wirkung.
Dass jedoch Vergniigen und Nachdenken iiber sprachlichen Ausdruck schon in
unteren Klassen durchaus zusammengehen konnen, zeigen sprachspielerische
Gedichte, die immer wieder ein besonders sinnvoller Ausgangspunkt fiir die
frithe Férderung von Sprachaufmerksamkeit sind (Ulrich 2004).

10 Hinzuziehen von Kontexten

Seit den 1970er Jahren, als die Werkinterpretation als vorherrschender Zugang
zu literarischen Texten in Frage gestellt wurde, ist das Hinzuziehen von Kontex-
ten im Unterricht immer wichtiger geworden (sog. ,, Integrationsmethode* nach
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Grzesik 1996, 347~373 und von der Kammer 2004, 78-91). Das waren damals
zundchst vor allem soziologische, ideologie- und mentalititsgeschichtliche Kon-
texte, in jingerer Zeit werden kulturgeschichtliche Zusammenhinge betont.
Eine lange, bis ins 19. Jahrhundert zuriickreichende Tradition hat der Bezug zur
Biographie der Autorinnen und Autoren. Im Grunde kommt kein Interpretieren
ohne Kontextbezug aus, wenn nicht explizit, dann implizit auf der Grundlage
von Vorwissen, das einflieBt.

Die Schwierigkeit der kontextbezogenen Beschiftigung mit Texten besteht im
Unterricht nun genau darin, dass das Wissen, das dafiir notig ist, bei den Schiile-
rinnen und Schiilern nicht vorausgesetzt werden kann. Es miissen also methodi-
sche Uberlegungen angestellt werden, wie Kontexte verfiigbar gemacht werden
konnen. Meist geschieht dies dadurch, dass entsprechende Materialien als
zusitzliche Information gegeben werden. Dem tragen literarische Arbeitsbiicher
fiir die weiterfiihrenden Schulen in der Regel Rechnung: Man findet in ihnen
Hinweise zum zeitlichen Hintergrund, historische Quellen, Abbildungen zu frii-
heren Lebensverhiltnissen usw. Immer hiufiger wird im Unterricht die Kontext-
information auch als Rechercheauftrag den Schiilerinnen und Schiilern iiber-
tragen.

Die wichtigsten Formen von Arbeit mit Kontexten konnen wie folgt charakteri-
siert werden:

~ Biographie des Autors oder der Autorin: Die Erklidrung eines Werkes aus der
Biographie war im 19. Jahrhundert und bis in die erste Hilfte des 20. Jahrhun-
derts ein wichtiges und anerkanntes literaturwissenschaftliches Vorgehen. Im
Rahmen der Werkinterpretation ist ein solcher Zugang in Frage gestellt wor-
den, weil er dem Autonomieanspruch kiinstlerischer Werke widerspreche. Ein
literarischer Text gewinne seinen dsthetischen Status gerade dadurch, dass er
sich von der Biographie seines Autors oder seiner Autorin abgelést habe.
Trotzdem wird in der Literaturwissenschaft bis heute mit der Biographie der
Autorinnen und Autoren argumentiert, und die Kritik daran ist auch weitge-
hend verstummt. Allerdings geht man in der Regel nicht davon aus, dass die
Biographie schlechthin der Schliissel zu einem Werk ist, sondern betrachtet die
biographischen Beziige als eine Sinndimensionen, die neben anderen fiir ein
Werk erbellend sein kann. Dies ist auch fiir den Unterricht wichtig: Wenn man
in einem Kafkatext nur eine Verarbeitung seiner biographischen Erfahrung als
Jude, als Bankbeamter, als Sohn eines beherrschenden Vaters und als Deut-
scher in einer mehrheitlich tschechischen Stadt sieht, wird der literaristheti-
sche Text zum bloBen Dokument und es kann auch nicht begriffen werden,
warum dieser Autor so ungemein einflussreich fiir die Literatur des 20. Jahr-
hunderts geworden ist. Andererseits ist in Rechnung zu stellen, dass fiir viele
Schiilerinnen und Schiiler durch den biographischen Zugang literarische Texte
in besonderer Weise lebendig werden konnen, z.B. weil sie erkennen, dass
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hinter dem Werk ein Mensch mit seinem Engagement, mit seinen Leid-Erfah-
rungen und seinen Sehnsiichten steckt. Und es ldsst sich auch im 6ffentlichen
Leben feststellen, dass Literaturinteresse immer wieder stark an der Autoren-
biographie festgemacht wird; bei Jubildumsjahren und bei Gedenkstitten
wird das besonders deutlich. Fiir den Unterricht kommen als kontexterschlie-
Bendes Material Ausziige aus Autorenbiographien und Selbstaussagen der
Autorinnen und Autoren in Frage (Briefe, Tagebiicher, Interviews).

— Gesellschaftshistorische Kontexte: Durch die Beriicksichtigung gesellschafts-
historischer Kontexte kann fiir die Schiilerinnen und Schiiler deutlich werden,
wie Literatur durch sozialgeschichtliche Umsténde und Entwicklungen beein-
flusstist, wie sie auf diese reagiert und wie sie auch gesellschaftspolitische Wir-
kung entfalten kann. Barockliteratur ohne Bezug zum 30jihrigen Krieg, Les-
sing ohne Bezug auf die Aufklirung, Brecht ohne seine Kritik am Nationalso-
zialismus und sein Eintreten fiir eine sozialistische Gesellschaft wiire eine sehr
einseitige Literaturbetrachtung. In vielen Fillen verbindet sich, wie hier schon
die Nennung der Autorennamen Lessing und Brecht zeigt, die gesellschafts-
historische Perspektive im Unterricht mit der biographischen. Sinnvoll ist eine
Zusammenarbeit mit dem Geschichtsunterricht. Fiir die Arbeit konnen den
Schiilerinnen und Schiilern historische Dokumente zur Verfiigung gestelit
werden; ein viel genutztes Beispiel sind z. B. Dokumente zum Weber-Elend
und -aufstand im Zusammenhang mit Heines Weberlied oder Hauptmanns
Weberdrama.

- Rezeptionsgeschichtliche Kontexte: Spannend sind fiir den Unterricht auch
Dokumente zur Rezeptionsgeschichte von literarischen Werken, die man
immer héufiger im Anhang von Textausgaben fiir die Schule findet. Sie sind
vor allem dann interessant, wenn ein Werk im Verlauf seiner Rezeptionsge-
schichte sehr unterschiedliche Deutungen und ideologische Instrumentalisie-
rungen erfahren hat. Das bietet Anlass zur Diskussion (in welchem MaBRe ist
welche Deutung aus heutiger Sicht nachvollziehbar und akzeptabel?) und
schult eine kritische Sicht auf die Textrezeption und auch auf den Text selbst.

Kontextualisierungen spielen im Unterricht dariiber hinaus eine wichtige Rolle
in groBeren fachiibergreifenden Projekten. Da konnen - z. B. bei einem Projekt
zum Thema Zeit — dann auch philosophische, religitse, naturwissenschaftliche
u.a. Beziige wichtig werden.

11 Textvergleich

Der Vergleich von Texten und Textausschnitten ist ein vielfiltig genutztes Verfah-
ten im Deutschunterricht (vgl. Késter/Spinner 2002, von der Kammer 2004,
22341f., Abraham/Kepser 2006, 212—217); er schérft den analytischen Blick und
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erleichtert nachvollzichbare Argumentation — eine Formulierung , mehr Hypo-
taxeals ..."istz. B. praziser und nachpriifbarer als die Aussage ,,viel Hypotaxe®.
Oft wird man auf das Besondere eines Phénomens erst durch den Kontrast auf-
merksam, z. B. auf die Charakteristika einer Kurzgeschichte der Nachkriegszeit
im Vergleich mit einer traditionell erzihlten Kalendergeschichte. Vergleiche
kénnen das Bewusstsein dafiir schirfen, dass ein Text auch anders geschrieben
sein konnte. Der Vergleich spielt auch bei der Arbeit mit Kontexten eine Rolle,
z.B. wenn eine Kurzgeschichte mit einem Zeitungsbericht iiber einen dhnlichen
Vorfall verglichen wird; insofern fokussiert der Textvergleich, wie er hier charak-
terisiert wird, einen Sonderaspekt der Kontextualisierung, allerdings erweitert
dadurch, dass kein ursiichlicher Zusammenhang vorausgesetzt werden muss, wie
das z.B. der Fall ist, wenn man biographische Informationen mit einem literari-
schen Text in Bezug setzt.

Vergleich setzt immer Fokussierung voraus: Man vergleicht im Hinblick auf
bestimmte Aspekte bzw. einen Gesichtspunkt, zum Beispiel bezogen auf die
Wortwahl, auf die Syntax oder inhaltlich bezogen auf die Genderproblematik in
zwei Romanen. Schiilerinnen und Schiiler sind beim Vergleichen hilflos, wenn
sie keinen fokussierenden Blick auf den Text entfalten. Der Gesichtspunkt oder
die Vergleichsaspekte, unter denen verglichen werden soll, kénnen in der Auf-
gabe vorgegeben werden; es ist aber durchaus sinnvoll, wenn die Schiilerinnen
und Schiiler schrittweise lernen, selber ergiebige Gesichtspunkte und Ver-
gleichsaspekte zu finden und daraufhin fokussierend die Texte zu untersuchen.
Dabei miissen sie auch iiberlegen, welche Beobachtungen tiberhaupt relevant
sind. Zu zahlen, welche Satzzeichen wie hiufig in zwei zu vergleichenden Text-
ausschnitten vorkommen, diirfte in den meisten Fillen belanglos sein; wenn es
dabei allerdings um Goethes ,, Werther” geht, kénnen die Satzzeichen, z.B. die
zahlreichen Ausrufezeichen, durchaus interessant werden. |

Das Vergleichen schlieBt zwei Teiloperationen ein, das Finden von Aquivalenzen
(was ist gleich oder zumindest &hnlich) und das Erkennen von Unterschieden. Es
handelt sich um analytische Denkoperationen, diese kénnen aber auch mit mehr
intuitivem Erkennen verbunden sein, z. B. wenn zunéchst eher nachempfindend
der Stilunterschied zwischen zwei Texten nachvollzogen und dann darauf auf-
bauend untersucht wird, worauf der unterschiedliche Eindruck zuriickzufiithren
sein mag. Vergleiche regen auch zu weiterfithrenden Fragestellungen an. Das ist
insbesondere dann der Fall, wenn man tiberlegt, wodurch festgestellte Unter-
schiede zwischen zwei Texten begriindet sein konnten (z.B. durch gesellschafts-
historische Hintergriinde).

In Hinblick auf das leitende Erkenntnisinteresse konnen die folgenden Typen
von Vergleichsaufgaben unterschieden werden:

— Subjektiv wertender Vergleich: Im Alltag sind wertende Geschmacksurteile
schon Kindern vertraut; ,,das finde ich schoner als . . -“, ,das geféllt mir besser,
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weil ...“ sind Formulierungen, die sie verwenden. In der Schule kénnen sol-
che subjektiven Wertungen auch beim Textvergleich ein Ausgangspunkt sein.
Ein einfaches, oft praktiziertes Vorgehen besteht z. B. darin, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler eine Auswahl von Gedichten erhalten mit dem Auftrag,
dasjenige auszusuchen, das ihnen am besten gefillt. Vor der Klasse begriinden
sie ihre Auswahl. Der Vergleich erfolgt bei der Auswahl eher intuitiv, bei der
Begriindung dann meist auch explizit, und wenn sich andere Schiilerinnen und
Schiiler zu ihrer Wahl duBlern, kommt das Vergleichen wieder ins Spiel, selbst
wenn nicht ausdriicklich damit argumentiert wird. Subjektiv wertender Ver-
gleich kann diskussionsanregend sein, wobei nicht ein Zwang zur Einigung
ausgeliibt werden sollte.

— Innertextueller Vergleich: In vielfaltiger Weise spielt das Vergleichen von Text-
stellen und Figuren beim Interpretieren und Analysieren eine Rolle (vgl.
Hintratextueller Vergleich® bei Koster 1995, 1481ff.). Dies ist z.B. der Fall,
wenn zwei einander entgegengesetzte Charaktere untersucht werden oder
wenn die Entwicklung einer Figur herausgearbeitet und dazu ihr Verhalten
und ihre Einstellung zu Beginn und am Ende einer Erzdhlung miteinander ver-
glichen werden oder wenn die Art und Weise, wie eine Figur von verschiede-
nen anderen Figuren gesehen wird, analysiert werden soll. Ahnliches gilt fiir
Ortsbeschreibungen, wenn solche Entgegensetzungen innerhalb eines Textes
zeichenhafte Bedeutung haben (z.B. unterschiedliche Wohnungseinrichtun-
gen, die fiir Figuren typisch sind).

— Stilvergleich: Fiir die Stilanalyse eignet sich das Vergleichen in besonderem
MaBe, weil den Schiilerinnen und Schiilern Stileigentiimlichkeiten oft erst auf-
fallen, wenn sie eine Kontrastfolie haben. Wichtig ist es, die Stilarbeit mit
Uberlegungen zur Textwirkung zu verbinden, so dass auch die Funktionalitit
von Stil deutlich wird. Wenn es darum geht, den Blick fiir den Stil eines einzel-
nen Textes zu schirfen, kann auch so vorgegangen werden, dass der Lehrer
oder die Lehrerin selbst eine Textpassage umformuliert, damit eine Ver-
gleichsfolie gegeben ist (im Sinne eines operativen Vorgehens, vgl. unten Kap.
13); eine andere operative Variante besteht darin, dass in zwei zu vergleichen-
den Texten einzelne Worter herausgenommen werden; die Schiilerinnen und
Schiiler erhalten diese Worter und sollen iiberlegen, zu welchem Text sie pas-
sen. Dies hilt dazu an, den Blick auf die Mikro- (einzelne Worter) und
zugleich auf die Makroebene (jeweiliger Textzusammenhang) zu richten.
Diese und andere Varianten des Stilvergleichs konnen an einem literaturhisto-
rischen Erkenntnisinteresse im Sinne der Untersuchung von Stilentwicklun-
gen ausgerichtet sein.

— Thematischer Vergleich: Mehr inhaltlich ausgerichtet ist der thematische oder

Motivvergleich, bei dem sich das Interesse darauf richtet, welche unterschied-
lichen Sichtweisen die Texte auf ein Thema oder ein Motiv realisieren. Das
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wohl bekannteste Bespiel dafiir ist in allen Klassenstufen der Vergleich von
Gedichten zu einer Jahreszeit, bei dem zum Beispiel herausgearbeitet wird,
dass der Herbst in unterschiedlicher Weise als Zeit der Erfiillung (z. B. die rei-
fen Friichte), des Genusses (z.B. Weinlese), der Schonheit (farbiges Laub),
der Vergénglichkeit und der Todesahnung (z.B. fallendes Laub) dargestellt
wird. Solche thematischen Vergleiche werden oft mit dem Stilvergleich kombi-
niert. Der thematische Vergleich kann sich ebenso auf Erzihlungen und
Romane beziehen, z. B. auf die Darstellung von Gewalt in Jugendromanen.

Fassungsvergleich: Eine reizvolle und lang tradierte Aufgabe ist der Vergleich
von verschiedenen Fassungen, die ein Autor oder eine Autorin fiir einen Text
erstellt hat. Dabei konnen je nach Vorlage inhaltliche, stilistische und wir-
kungsésthetische Aspekte eine Rolle spielen. Das bekannteste Beispiel, das
im Unterricht eingesetzt wird, ist C. E Meyers Gedicht ,,Der rémische Brun-
nen®, von dem mehrere Fassungen iiberliefert sind. Bei solchen Fassungsver-
gleichen ergibt sich ein Bezug zum Teilprozess der Textiiberarbeitung, der in
der neueren Schreibdidaktik eine grof3e Rolle spielt, und es wird die Beurtei-
lungskompetenz geschult (mit Fragen wie: Was spricht fiir welche Fassung?
Oder: Warum hat der Autor/die Autorin den Text so verdndert?).

Gattungs-/ Textsortenvergleich: Bei diesem Vergleich interessiert der Gat-
tungsunterschied; das bekannteste Beispiel diirfte der Vergleich eines Miir-
chens mit einer Sage sein. Dabei spielen wiederum Stilaspekte eine Rolle;
tiber den bloBen Stilvergleich hinaus wird jedoch der Bezug zur Gattung her-
gestellt und das Interesse richtet sich besonders auf makrostrukturelle Merk-
male einschlieBlich inhaltlicher Aspekte. Gerne genutzt wird auch der Ver-
gleich zwischen literarischen und nichtliterarischen Texten, z. B. im Hinblick
auf das Herausarbeiten der Leistung literarischer Gestaltungsmittel. Der Ver-
gleich von Fontanes Ballade ,,Die Briick’ am Tay* mit einer Zeitungsmeldung
zu dieser Katastrophe ist dafiir ein haufig eingesetztes Beispiel.

Literarhistorischer Vergleich: Im Gymnasium spielt vor allem der literaturhis-
torische Vergleich eine Rolle, der unter dem Teilaspekt des Stils schon ange-
sprochen worden ist. Es geht aber nicht nur um das, in der Forschung zum Teil
sehr kritisch gesehene, Konstrukt von Epochenstilen, sondern auch um den
inhaltlich ausgerichteten stoffgeschichtlichen Vergleich (das entspricht dem
thematischen Vergleich). Er wird besonders gerne bei Bearbeitungen antiker
Stoffe eingesetzt, z. B. Erzdhlungen und Dramen zu Antigone oder Medea.
Gesellschaftsgeschichtliche Aspekte konnen dabei in den Blick kommen.
Zugleich gewinnen die Schiilerinnen und Schiiler einen Einblick in die Rolle
der Intertextualitdt von Literatur (vgl. dazu auch die Hinweise zu Brechts
»QGroBer Dankchoral® in Peyer, B4). Literarhistorische Vergleiche konnen
auch auf mentalititsgeschichtlich bedingte Vorstellungsmuster, die in den Tex-
ten erkennbar sind, bezogen sein, z. B. die Kindheits-, die Natur- oder die
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Genderauffassung in Texten aus unterschiedlichen Epochen. Neuere Arbeits-
biicher fiir den Deutschunterricht folgen oft in ihren thematischen Einheiten
einem solchen Konzept.

- Vergleich von Rezitationen, Vertonungen und Theaterauffithrungen: Der Ver-
gleich im Literaturunterricht kann sich auch auf Horfassungen, auf Vertonun-
gen von Lyrik (z.B. verschiedene Vertonungen romantischer Gedichte) und
auf Auffilhrungen von Theatertexten beziehen. Dabei kann es sich um den
Vergleich von Textvorlage und Umsetzung handeln oder um den Vergleich ver-
schiedener Rezitationen, Vertonungen und Inszenierungen der gleichen Vor-
lage. Zu Balladen stehen z. B. ganz unterschiedliche Realisierungen von Rezi-
tationen zur Verfiigung, die fiir Interpretationsgespriche ergiebig sind. Beim
Vergleich von Rezitationen oder von Theaterauffiihrungen sollte es weniger
darum gehen, die verschiedenen Realisationen wertend am Ausgangstext zu
messen, ergiebiger ist die Frage, welche unterschiedlichen Sinnaspekte jeweils
aufgegriffen, entfaltet, aktualisiert, vielleicht auch dekonstruiert werden.

— Adaptionsvergleich: Literarische Texte werden heute vielfach fiir andere,
urspriinglich nicht vorgesehene Medien adaptiert und erscheinen so als Litera-
turverfilmungen, Horspielfassungen, Comics und Computerspiele. Hier ist
dhnlich wie bei der Arbeit mit Rezitationen, Vertonungen und Auffithrungen
ein Vergleich von Ausgangstext und Adaption vor allem in Hinblick auf die
medienspezifisch unterschiedlichen Moglichkeiten interessant (vgl. Freder-
king/Mobius/Krommer DTP 8).

— Ubersetzungsvergleich: Ubersetzte Literatur spielt in der globalisierten Welt
eine immer groBere Rolle und von vielen Klassikern der Weltliteratur gibt es
mehrere Ubersetzungen. Ein Textvergleich kann sich sowohl auf Originaltext
und Ubersetzung als auch auf unterschiedliche Ubersetzungen beziehen (vgl.
Abraham/Kepser 2008). Man wird kaum vollstandige Ubersetzungen groBe-
rer Werke miteinander vergleichen; aber bei der Lektiire eines iibersetzten
Romans oder Dramas kann es interessant sein, einen Abschnitt in anderer
Ubersetzung zum Vergleich heranzuziehen und, soweit entsprechende
Sprachkompetenz bei den Schiilerinnen und Schiilern gegeben ist, auch auf
den Originaltext Bezug zu nehmen. Bei manchen Texten ist schon die Uberset-
zung des Titels interessant. Durch den Vergleich kann deutlich werden, dass
Ubersetzungen immer auch Interpretation und Aneignung, manchmal, vor
allem bei Gedichten, sogar Neuschopfung sind. Besonders interessant ist auch
der Vergleich von Bibeliibersetzungen; die Bibeltexte werden im Deutschun-
terricht dabei als literarische Texte betrachtet.

- Vergleich von Rezensionen und Interpretationen: Neben Primértexten kon-
nen auch Rezeptionstexte miteinander verglichen werden; in Frage kommen
dafiir vor allem Rezensionen und Interpretationen (in hoheren Klassen auch
dltere und neuere in historischer Sicht); im Anhang von Textausgaben fiir die
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Schule ﬁnde’g_ man oft entsprechende Quellen (zumindest in Ausschnitten)
abgedruckt. Uber das Internet gelangen Schiilerinnen und Schiiler auch leicht
an Rezensionen zu Neuerscheinungen (aus Zeitungen und von Kiufern der
Biicher verfasst). Interessant ist der Vergleich natiirlich vor allem dann, wenn
es sich um sehr unterschiedliche Einschétzungen handelt.

Textvergleiche werden héufig als schriftliche Aufgabe gestellt. Welche Moglich-
keiten der Darstellung es dabei gibt, muss sorgfiltig erarbeitet werden; denn das
Vergleichen ist zunéchst kein linearer Vorgang, sondern eher ein Hin- und Her
Blicken von einem Text(ausschnitt) zum anderen und ein Wechsel von top-down-
und bottom-up-Prozessen, also vom allgemeinen Eindruck zum Detail und von
der Einzelbeobachtung zur Verallgemeinerung. Fiir den geschriebenen Text
muss eine lineare Abfolge erstellt werden. Man kann, unabhingig davon, dass
man vorbereitend beide Texte studiert hat, in der schriftlichen Darstellung so
vorgehen, dass man zuerst den einen, dann den anderen Text beschreibt und ana-
lysiert und dann vergleicht. Oder man behandelt den einen Text und erarbeitet
den zweiten gleich mit vergleichendem Bezug zum ersten. Oder man gliedert
nach einzelnen Merkmalen, die man jeweils in Bezug auf beide Texte erldutert.

12 Text-Bild-Vergleich

In Anbetracht der Rolle von Bildmedien in der gegenwirtigen Gesellschaft wer-
den visuelle Ausdrucksformen zunehmend auch in den Deutschunterricht einbe-
zogen. Fir den Literaturunterricht ergeben sich dadurch interessante Méglich-

keiten fiir den Vergleich von Text und Bild. Folgende Hauptvarianten sind zu
nennen:

— In den ersten Phasen der Lesesozialisation, also schon vor dem Schulalter
spielt das Bilderbuch seit Jahrhunderten eine wichtige Rolle. Fiir den Unter:
richt riickt es seit einigen Jahren vermehrt in den Blickpunkt. In literaturdi-
daktischer Hinsicht sind besonders Beobachtungen und Uberlegungen inte-
ressant, die zum Verhéltnis von Text und Ilustration angestellt werden kon-
nen. Zwischen beiden besteht nicht ein bloBes Abbildungsverhiltnis, viel-
mehr interpretieren die Bilder den Text und umgekehrt, so dass ein Sprechen
dariiber ein Beitrag zur Text- und Bilddeutung ist. Eine einfache Aufgaben-
stellung besteht darin, festzustellen, was vom Text im Bild und vom Bild im
Text wiederzufinden ist. Dabei geht es einerseits um mehr #@uBerliche Gege-
benheiten — das Aussehen der Figuren, die Schaupliitze —, aber dann auch um
abstraktere Beziige, z. B. darum, wie die Angst der Figur in einer gefahrlichen
Situation in Text und Bild zum Ausdruck gebracht wird. Solche Beobachtun-
gen koénnen bis zum symbolischen Verstehen hinfithren, wenn etwa runde und
zackige Linien mit Bezug auf den Text gedeutet werden. Auch der Vergleich
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von verschiedenen Bilderbiichern zum gleichen Text kann ausgesprochen
spannend sein. Dazu gibt es ein groferes Angebot zu Méarchen; moderne Mir-
chenbilderbiicher arbeiten zum Teil mit starken Verfremdungen und symbol-
haften Darstellungen, was interessante Anst5Re zu Interpretation und Refle-
xion bietet.

— Ahnlich kann auch mit Titelbildern von Biichern und einzelnen Mlustrationen
in Erzéhltexten gearbeitet werden. Mehrfach ist das in Unterrichtsmodellen
z.B. bezogen auf Illustrationen zu Kafkatexten vorgeschlagen worden.

— Im Gymnasialunterricht ist bei der Beschéftigung mit Literaturgeschichte der
Vergleich mit zeitgleichen Gemilden sehr verbreitet, wie entsprechende
Arbeitsbiicher zeigen. Ein Bild von Caspar David Friedrich und ein Mondge-
dicht von Eichendorff oder ein expressionistisches Gedicht und ein ebensol-
ches Gemilde werden oft einander zugeordnet.

- Eine stirkere eigene Deutungsleistung ist gefordert, wenn die Schiilerinnen
und Schiiler zu einem Text eine Abbildung suchen, die ihnen dazu passend
erscheint, und begriinden, warum sie diese Abbildung gewihit haben. Bei der
Suche spielt das implizite Vergleichen eine Rolle (man hat den Eindruck, das
Bild passe zumText), bei der Begriindung wird es explizit. Wenn die Schiilerin-
nen und Schiiler unterschiedliche Vorschlédge préasentieren, kann dies ein inte-
ressanter Ausgangspunkt fiir die Auslotung moglicher Textdeutungen sein.

- Um bildnerische Gestaltung handelt es sich auch bei Literaturverfilmungen,
wobei hier Bewegung und Ton dazukommen. Film und Literaturverfilmung
werden in Band 8 des vorliegenden Handbuches (Frederking/Mébius/Krom-
mer DTP 8) behandelt.

13 Operative Verfahren

Der Begriff der operativen Verfahren im Umgang mit Texten ist in Anlehnung an
die operationalen Verfahren in der Linguistik und im Grammatikunterricht
geprigt worden. Verbreitet sind in letzterem vor allem die Glinz’schen Proben
wie die Umstell-, Erweiterungs- oder Abstrichprobe; es geht darum, durch einfa-
che Operationen mit dem sprachlichen Material Erkenntnisse zu gewinnen, z. B.
durch die Umstellprobe die Satzglieder zu entdecken. Operative Verfahren wer-
den mit dem Prinzip des entdeckenden Lernens und der Konzeption des Werk-
stattunterrichts in Verbindung gebracht; sie lassen sich in unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden konstruieren und eignen sich entsprechend fiir alle Klas-
senstufen. In der heutigen literaturdidaktischen Diskussion werden sie in der
Regel der Konzeption des handlungs- und produktionsorientierten Literaturun-
terrichts zugeordnet (dazu vgl. auch die folgenden Kapitel).

Fir den Literaturunterricht kommen vor allem die folgenden operativen Verfah-
wnem dam Tuncn fernd  assala TTan~ 1007,
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— Worter einsetzen: In einem Text werden einzelne Worter weggelassen und sind
von den Schiilerinnen und Schiilern einzufiigen. Dies hilt zum genauen sinn-
verstehenden Lesen an. Das Verfahren entspricht dem kognitionspsychologi-
schen Lesebegriff, der davon ausgeht, dass das Verstehen immer ein aktiver
Konstruktionsprozess ist. Der Schwerpunkt im Literaturunterricht liegt aller-
dings nicht auf dem Finden der richtigen Losung, wie das bei Lesetests der Fall
ist, die mit Liicken arbeiten. Das Verfahren ist dann fiir den Umgang mit lite-
rarischen Texten interessant, wenn die Vorschlage fiir die Einsetzungen disku-
tiert werden, was insbesondere dann anregend ist, wenn von den Schiilerinnen
und Schiilern verschiedene Vorschlidge kommen. Wenn es sich bei den Liicken
um wichtige Textstellen handelt, gelan gt man rasch zu Interpretationsfragen,
die iiber die einzelne Textstelle hinausreichen. Weil die gemeinsame Reflexion
iiber die Vorschlige wichtig ist, sollte man nicht mit zu vielen Liicken arbeiten
(das geschieht oft in der Schulpraxis); es bleibt dann keine Zeit, eingehender
iiber die Losungsméglichkeiten und die Originalversion, fiir die der Blick
durch das Verfahren geschérft werden soll, zu sprechen. Zu den Einsetziibun-
gen kann auch das Finden einer Uberschrift gehoren; das ist dann ergiebig,
wenn ein Text verschiedene Méglichkeiten der Titelgebung nahe legt. Die Kri-
terien fiir die Wahl einzusetzender Worter liegen in der Regel auf der semanti-
schen Ebene; bei Gedichten kann es allerdings auch darum gehen, auf Rhyth-
mus und Reim zu achten.

— Aus Formulierungsangeboten auswihlen: Statt Liicken Zu lassen, kénnen den

Schiilerinnen und Schiilern auch zwei oder mehrere Formulierungen, aus
denen sie wihlen sollen, angeboten werden. Bei einem der Angebote handelt
es sich jeweils um die originale Variante. Formulierungsangebote knnen sich
auf einzelne Worter, auf Sitze oder ganze Abschnitte (z.B. Schliisse) bezie-
hen, bei Gedichten und Kurzprosatexten kénnen auch zwei oder mehrere
Titelvarianten vorgegeben werden. Als Einstieg in die Diskussion der gewihl-
ten Varianten kann kurz erhoben werden, welcher Vorschlag wie viele Stim-
men erhalten hat. Dann sollen Griinde fiir die jeweiligen Priferenzen genannt
werden. Die Wahl durch die Schiiler erfolgt natiirlich zunichst meist eher
intuitiv; eine Begriindung hat den Charakter einer nachtriglichen Bewusst-
machung, die fiir den argumentativen dialogischen Austausch notwendig wird
und der Entwicklung von Analyse- und In terpretationskompetenz dient.

— Texte entflechten: Bei diesem eher fiir untere Klassenstufen geeigneten Ver

fahren erhalten die Schiilerinnen und Schiiler eine Textvorlage, die aus zwei
ineinandergeschobenen Texten besteht, z.B. so, dass jeweils abwechselnd
Zeilen aus einem ilteren und einem neueren Naturgedicht abgedruckt sind.
Die Aufgabe besteht darin, die beiden Originalfassungen durch Entflechten
zu rekonstruieren. Hier spielen je nach Textvorlage inhaltliche und formale
Textmerkmale eine Rolle. Mit einer anschlieBenden Frage ,,Wie habt ihr her-
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ausgefunden, welche Teile zu welchem Text gehren?“ kénnen solche Krite-
rien ausgetauscht werden. Dadurch erfolgt eine Charakterisierung der beiden
Texte mit Ansatzen zur Interpretation.

— Reihenfolge (wieder)herstellen: Ein weiteres Verfahren besteht darin, dass
die Schiilerinnen und Schiiler eine Textvorlage mit vertauschten Absitzen
oder einen in Schnipsel zerschnittenen Text erhalten. Sie haben die Aufgabe,
die richtige Reihenfolge herauszufinden. Hier richtet sich der Blick auf die
inhaltliche Textkohérenz und die Textstruktur. Bei Prosatexten ist in der Regel
nur eine Losung moglich; bei Gedichten kann es allerdings sein, dass mehrere
mdogliche Abfolgen der Verse oder Strophen denkbar sind. In diesem Falle ist
die Frage interessant, wie sich die unterschiedliche Anordnung auf die Wir-
kung und den Inhalt des Gedichts auswirkt.

— In Verse umbrechen: Dieses Verfahren bezieht sich speziell auf lyrische Texte.
Ein Gedicht wird fortlaufend geschrieben (wie Prosa) ausgegeben und die
Schiilerinnen und Schiiler sollen selbst eine mdgliche Versstruktur herstellen.

Das Hauptanliegen, das man mit den operativen Verfahren verfolgt, besteht
darin, dass Schiilerinnen und Schiiler nicht nur lesen und iiber die Texte reden,
sondern dass sie den Produktionsprozess ein Stiick weit selber durchfiihren,
eben zum Beispiel aus Formulierungen auswihlen oder nach Wortern suchen,
wie es auch ein Autor oder eine Autorin macht. Die operativen Verfahren leisten
dadurch auch einen Beitrag zur Fahigkeit der Textanalyse und -interpretation,
weil sie zu einem genauen und reflektierten Arbeiten an sprachlichen Formulie-
rungen und zu inhaltlichen Entscheidungen anbalten; Voraussetzung ist aller-
dings, dass der Reflexion im Unterricht auch Raum gegeben wird. Ein bloBes
Abarbeiten von Arbeitsblattern mit operativen Aufgaben und Losungsbogen
wird dem Anspruch von Literaturunterricht nicht gerecht. Operative Verfahren
diirfen im Ubrigen durchaus einen gewissen spielerischen Charakter haben, zum
bloBen Quiz sollten sie allerdings nicht werden.

14 Textproduktive Verfahren

Textproduktive Verfahren sind besonders typisch fiir den handlungs- und pro-
duktionsorientierten Literaturunterricht; sie halten die Schiilerinnen und Schii-
ler dazu an, in literarischer, poetischer Form zu Texten zu schreiben, und fordern
deshalb stirker als die operativen Verfahren die Kreativitit heraus. Sie erlauben
in besonderem Mafle individuelles Arbeiten, fordern die Vorstellungsbildung
und tragen zu einer lebendigen Auseinandersetzung mit literarischen Texten bei.
Je nach Verfahren unterstiitzen sie auch den Blick fiir formale Aspekte. Textpro-
duktive Aufgabenstellungen konnen fiir alle Klassenstufen konzipiert werden.
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Die Arbeit mit textproduktiven Verfahren reicht historisch weit zuriick (vgl. vor
allem Vorst 2007, 35-68). Schon im antiken Rhetorikunterricht wurden Fabeln
geschrieben, und zwar als Voriibung zum Verfassen von Reden. Uber die Jahr-
hunderte hin war das Verfassen von poetischen Texten nach Regeln und Mustern
in Schulen verbreitet. Dabei ging es vor allem um Stilbildung. In Lessings Fabel-
didaktik wurde dieses Vorgehen dann in aufkldrerischer Weise in den Dienst
einer selbstindigen Gedankenarbeit gestellt, indem Fabeln nicht nur imitiert,
sondern verdndert werden sollten. Im 19. Jahrhundert ging, unter dem Einfluss
geniedsthetischer Vorstellungen von literarischer Kreativitit, das produktive
Schreiben zu literarischen Texten in der Schule zuriick — Schiilerinnen und Schii-
ler seien keine Dichtergenies. Die Reformpadagogik entdeckte dann das literari-
sche Produzieren fiir die Schule neu, allerdings zunzchst vorwiegend unter
schreibdidaktischer Zielsetzung; bei dem in den 1920er Jahren des 20. J ahrhun-
derts (und im Nationalsozialismus) sehr einflussreichen Otto Karstidt erscheint
es wieder als Methode des Literaturunterrichts. Als eigentlicher Vorlaufer fiir
die heutige Form textproduktiver Verfahren kann fiir den gymnasialen Unter-
richt Robert Ulshofer gelten, der in seiner ab 1953 erschienenen »>Methodik des
Deutschunterrichts® fiir das Gymnasium Gestaltungsiibungen vorschlug, und
fiir die Volksschule Anna Kriiger mit ihren Arbeiten zur Didaktik der Kinderlite-
ratur. In den 1970er Jahren fiihrte die damals in Gang gekommene Kreativitits-
diskussion zu spielerisch-kreativen Vorschligen fiir den Umgang mit Literatur
und die kritische Literaturdidaktik setzte das Veréndern von Textvorlagen als
Methode ein, eine rationale, kritische Distanz zum Text zu erzeugen (Hussong
1973, 1381., 153ff.). In der gleichen Zeit fiihrte der Einfluss der Rezeptionsis-
thetik (vgl. Kammler, B3) auf die Literaturdidaktik zu einer stirkeren Beton ung
des Verstehens als eines produktiven Aktes. Die Diskussion um .»schopferische
Arbeit im Literaturunterricht“ (Biitow 1975) in der DDR, in der ebenfalls eine
intensive Beschéftigung mit der Rezeptionsasthetik stattfand, gehort in diesen
Zusammenhang. GroBe Aufmerksamkeit erlangten in der Fachdiskussion die
»literarischen Rollenspiele” von Eggert/Rutschky (1978), gemeint sind damit
schriftliche literarische Verarbeitungsformen wie Briefe, Berichte oder Tagebii-
cher, die in fiktiven Rollen verfasst werden (z.B. Augenzeugenberichte zum
Auftritt des Affen aus Kafkas ,,Bericht fiir eine Akademie*). Den eigentlichen
Durchbruch textproduktiver Verfahren im Deutschunterricht markieren zwei
Publikationen von 1984, die eine von Giinter Waldmann (1984) und die andere
von Gerhard Haas (1984). Beide begriinden den handlungs- und produktionsori-
entierten Literaturunterricht rezeptionsésthetisch und stellen ein reiches Inven-
tar verschiedener Verfahren fiir den Unterricht vor. In den Folgejahren hat Wald-
mann fiir alle Gattungen der Literatur eigene Buchpublikationen zum produkti-
onsorientierten Umgang vorgelegt (vgl. Waldmann 2000, 2004, 2008; Wald-
mann/Bothe 1992). Haas erweiterte seinen 1984 publizierten Band 1997 fiir alle
Schulstufen (Haas 1997).
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Die Moglichkeiten textproduktiver Verfahren sind ausgesprochen vielféltig; die
wichtigsten sind im Folgenden aufgefiihrt (vgl. auch Haas 1997, Waldmann 1998
und die weiteren Publikationen von Waldmann, zu dramatischen Texten auch
Frommer 1995):

- Eine Fortsetzung schreiben: Hier geht es darum, dass die Schiilerinnen und
Schiiler einen Prosatext oder ein Gedicht weiterschreiben. Ein Text wird
zunichst nur bis zu einer bestimmten Stelle vorgelegt (oder als Horbuch
gehort) und die Schiilerinnen und Schiiler entwerfen antizipierend eine mogli-
che Fortsetzung; fiir das Weiterschreiben eignen sich als Ausgangspunkt vor
allem Textstellen, bei denen die Handlung eine Wende erféhrt. Es kann auch
eine Fortsetzung geschrieben werden, die iiber den Schluss des Originaltextes
hinausgeht; eine besondere Variante ist das Verfassen eines Riickblicks auf das
erzihlte Geschehen, geschrieben aus der Perspektive einer Figur zehn oder
zwanzig Jahre nach dem Zeitpunkt, zu dem der Text aufhort. Eine weitere
Variante ist das Schreiben eines alternativen Schlusses; das bietet sich vor
allem dann an, wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler mit dem originalen
Schluss nicht abfinden kénnen (z. B. wenn ein Roman iiber Gewalt Jugendli-
cher katastrophal endet).

— Nach dem Muster eines Textes einen neuen Text schreiben: Dieses Verfahren
wird auch als analoges oder imitatives Schreiben bezeichnet. Es richtet die
Aufmerksamkeit auf formale (stilistische und strukturelie) Aspekte des vorge-
gebenen Textes. Das analoge Schreiben kann auf der Grundlage der Analyse
des Ausgangstextes erfolgen, aber ebenso ist ein mehr intuitives Imitieren
moglich, bei dem ohne vorherige Textbesprechung der Auftrag gegeben wird,
in der Art des vorgelegten Textes selbst einen Text zu schreiben. Das mehr
intuitiv-imitative Vorgehen wird der Tatsache gerecht, dass Schiilerinnen und
Schiiler oft mehr an Textmerkmalen iibernehmen, als sie analysierend heraus-
arbeiten und bewusst erkennen konnen. Allerdings muss damit gerechnet wer-
den, dass dabei auch Texte entstehen, die wenig mit dem Ausgangstext zu tun
haben. Wenn die Schiilertexte geschrieben sind, werden sie mit dem Aus-
gangstext verglichen; dabei konnen ggf. analytische Einsichten erarbeitet wer-
den, z.B. ausgehend von der Frage, welche Parallelen und Unterschiede
erkannt werden kénnen. Analoges Schreiben kann auch als Parodie erfolgen,
z.B. wenn Schiilerinnen und Schiiler einen Trivialroman verfassen. Das
bewirkt ein vergniigliches Durchschauen von Stereotypen. Das parodistische
Schreiben gehort iibrigens zu den ersten Auspragungen des modernen hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts (Meckling 1972;
Waldmann 1980).

— Einen Text in eine andere Textsorte umschreiben: Auch dieses Verfahren
unterstiitzt die Einsicht in strukturelle und stilistische Aspekte von Texten.
Beispiele wiren etwa das Umschreiben einer Kurzgeschichte in einen Zei-
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tungsbericht oder einer Dramenszene in einen Erzéhltext. Auch das Verfassen
eines Précis, also einer Kurzfassung unter Beibehaltung stilistischer Merk-
male, ist hier einzuordnen.

Einen Text stilistisch verindern: Das Verfahren ist dhnlich dem Umschreiben
in eine andere Textsorte, das ebenfalls einen anderen Sprachstil erforderlich
macht. Man kann aber auch die Textsorte beibehalten und nur den Stil dndern,
z.B. eine Ubertragung einer #lteren Kalendergschichte in moderne Sprache.
Dies lasst sich auch an kleineren Textausschnitten durchfiihren. Das Verfahren
schult die Aufmerksamkeit fiir stilistische Eigentiimlichkeiten (ggf. mit Bezug
auf historischen Wandel oder Eigenheiten eines Autors).

Einen Text mit einer inhaltlichen Anderung umschreiben oder in eine andere
Zeit umsetzen: Diese Schreibaufgabe ist besonders dann sinnvoll, wenn ein
Kontrast zwischen dem (fremden) Text und der eigenen Erfahrungswelt der
Schiilerinnen und Schiiler ins Bewusstsein gebracht werden soll. Das kann
z.B. so erfolgen, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler vorstellen, sie triten
selbst in die Handlung des Textes ein, und dann schreiben, wie sie sich verhal-
ten wiirden und was daraus folgen konnte (solche Verfahren eignen sich bereits
ab der Grundschule). Eine andere Moglichkeit besteht darin, dass angenom-
men wird, eine literarische Figur kdme in die reale Gegenwart, z.B. Momo
tauchte in der Schulklasse als Gastschiilerin auf. In den hoheren Klassen kann
bei dlteren Texten aufgeschrieben werden, wie eine bestimmte Interaktionssi-
tuation heute ablaufen kénnte, z. B. wie wiirde Faust heute Gretchen anspre-
chen oder wie wiirde ein heutiges Gretchen Faust die Schwangerschaft mittei-
len und was fiir ein Gespréch wiirde sich daran anschlieBen.

Zu einem oder mehreren Stichwortern aus einem literarischen Text einen eige-
nen Text schreiben: Dieses Verfahren eignet sich als Einstieg in die Textbespre-
chung. Das Schreiben zu Stichworten, bevor der Originaltext gelesen ist,
weckt eigene Vorstellungen und kann neugierig machen, was nun der Autor
geschrieben hat. Eine verwandte Aufgabe zu dramatischen Texten besteht
darin, dass nur die Figuren und die Schauplitze fiir die Szenen vorgegeben
werden und die Schiilerinnen und Schiiler einen mdglichen Verlauf selbst aus-
denken und in einer Inhaltsangabe festhalten.

Figuren in Ich-Form vorstellen (sog. Rollenbiografien): Das Verfahren
bezieht sich auf erzéhlende Texte (auch Erzdhlgedichte) und Theaterstiicke.
Die Schiilerinnen und Schiiler itbernehmen je eine Figur und erstellen dazu
einen Text, mit dem sich die Figur vorstellt. Dies soll in Ich-Form geschehen,
beginnend z.B. mit ,,Ich bin . ..“ (Nennung des Namens der Figur). Die Aus-
sagen in Rollenbiografien kdnnen sich eng an Informationen des Textes halten
oder auch imaginative Erweiterungen vornehmen, zum Beispiel Beschrei-
bung der Wohnung, in der die Figur wohnt und die im Text gar nicht genannt
ist, oder Erinnerungen an die Kindheit. Die geschriebenen Texte werden vor
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der Klasse vorgelesen. Dies kann mit einigen Fragen des Lehrers/der Lehre-
rin oder der zuh6renden Schiilerinnen und Schiiler an die Verfasser bzw. Figu-
ren verbunden werden; z. B. kann eine Figur gefragt werden, welche Meinung
sie von einer anderen Figur hat. Solche Rollenbiographien sind durch die sze-
nische Interpretation (siehe unten) in den Deutschunterricht gelangt.

Interviews mit Figuren verfassen: Dieses Verfahren ist der Rollenbiographie
verwandt mit dem Unterschied, dass Interviewfragen formuliert werden miis-
sen. In diesem Fall bietet sich nach Erstellen der Texte ein Vorlesen mit verteil-
ten Rollen an (interviewende und interviewte Figur).

Briefe von und an Figuren schreiben: Diese in vielen Fillen ergiebige Aufgabe
greift mit dem Brief eine Textsorte auf, die den Schiilerinnen und Schiilern aus
ihrem Alltag bekannt ist. Zugleich handelt es sich um ein literarisches Spiel,
eine Fiktionalisierung, da als Verfasser und Adressaten literarische Figuren
imaginiert werden. Mit solchen Briefen kénnen z. B. Gedanken und Erlebnis-
weisen von Figuren zum Ausdruck gebracht werden.

Tagebucheintriige von Figuren schreiben: Die Annahme, eine Figur habe ein
Tagebuch geschrieben, ermoglicht es, die Handlung aus der Figurenperspek-
tive zu rekapitulieren. Dabei soll beriicksichtigt werden, dass ein Tagebuch
auch ein Uberdenken des Erlebten einschlieBt. Es ist also sinnvoll, nicht nur
Geschehnisse stichwortartig zusammenzustellen, sondern auch die Gedanken
der Figur zum Ausdruck zu bringen (z. B. Was denkt X iiber den abgelaufenen
Tag?). Man kann ein fortlaufendes Tagebuch erstellen lassen (z.B. zu einer
gesamten Romanhandlung) oder nur einen einzelnen Tagebucheintrag, wofiir
sich z. B. Konfliktsituationen von Figuren eignen.

Einen (inneren) Monolog einer Figur schreiben: Diese Aufgabe ist dem
Schreiben von Tagebucheintragen verwandt; auch innere Monologe geben die
subjektive Erlebnisweise von Menschen wieder. Sie sind z.B. bei Textstellen
interessant, bei denen sich eine Figur in einer Entscheidungssituation befin-
det. Zur Erleichterung kann ein Textanfang vorgegeben werden, z.B.: ,Nun
sitze ich hier und weiB nicht, wie es weitergehen soll . . .“ (je nach Situation im
Text). In unteren Klassen muss nicht der Begriff ,innerer Monolog*“ verwen-
det werden; der Arbeitsauftrag kann auch lauten: ,,Stell dir vor, du bist ...
(Name der Figur). Schreibe auf, was du als . . . (Name der Figur) gerade denkst
und fiihlst!* Bei der Beschéftigung mit Dramentexten konnen Monologe, die
die Figur auf der Biihne sprechen kénnte, verfasst und dann in entsprechender
Haltung vorgelesen werden. Eine einfache Form innerer Monologe besteht
darin, dass zu Textstellen Denkblasen (wie in Comics) gezeichnet und gefiillt
werden.

Trdume von Figuren erfinden: Dieses etwas anspruchsvollere Verfahren eignet
sich dafiir, Gefiihle (z. B. Angste) einer Figur zu gestalten. Man kann auch von
bestimmten Typen von Trdumen ausgehen, z.B. Traume, die die Erlebnisse
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des vergangenen Tages spiegeln, Wunschtraume, Angstraume, Triume mit
Erinnerungen an friihere Erlebnisse. Der Austausch iiber die verfassten
Traume kann vielfiltige Interpretationsaspekte zur Psychologie der Figur zur
Sprache bringen und einen Beitrag zu symbolischem Verstehen leisten.

Textstellen in die Perspektive einer Figur oder eines Gegenstandes umschrei-
ben: Erzihltexte sind, vor allem in der Gegenwartsliteratur, inder Regel mehr
oder weniger an der Wahrnehmungsperspektive einer bestimmten Figur
(Hauptfigur) ausgerichtet; es ist interessant, das Geschehen aus der Perspek-
tive einer anderen Figur zu erzéhlen (am besten in Ich-Form ; perspektivisches
Erzihlen in Er-Form ist ebenfalls interessant, fiir Schiilerinnen und Schiiler ist
es dann allerdings schwieriger, den Perspektivenwechsel durchzuhalten). Bei
manchen Texten kann auch die Perspektive eines Tieres oder eines Gegenstan-
des gewihlt werden, z. B. des Hundes, der in der Familie der Hauptfigur lebt,
oder des Spiegels, in den eine Figur jeweils schaut. In der Grundschule kann
bei illustrierten Biichern aus der Perspektive eines abgebildeten Gegenstan-
des erzihlt werden.

Eine im Text nur angedeutete Handlung ausfabulieren: Moglich ist hier z. B.
die Gestaltung eines Dialoges, der im Buch nicht ausgefiibrt ist, im Rahmen
der erzéhlten bzw. dramatischen Handlung aber denkbar ist.

Plakate zu Figuren erstellen: Dieses Verfahren lisst sich z.B. so einsetzen,
dass zu den wichtigen Figuren einer Erzihlung oder eines Dramas je ein Plakat
vorgesehen wird. Wihrend der Lektiire werden laufend die Informationen,
die man zu der Figur erhilt, im Plakat eingetragen. Der Text auf dem Plakat
wird durch bildliche Elemente erginzt, z.B. durch Zeichnungen der Figur
oder der Requisiten, die fiir sie typisch sind, durch Pline von den Schauplit-
zen oder ausgeschnittene Fotografien, die zum Text passen.

Ein Informationsplakat zum Autor gestalten: Diese Aufgabe bietet sich bei
Autor(inn)en an, zu denen Informationsmaterial (z.B. iiber das Internet)
zugénglich ist. Bin Foto oder die Abbildung eines Portriits, etwas zur Biogra-
phie, Titel von Biichern, Ausziige aus Rezensionen und Ahnliches kann
zusammengestellt werden. Im Unterschied zu den bisher genannten Verfahren
steht hier (und auch im folgenden Verfahren) die sachliche Information im
Vordergrund; die Schiilerinnen und Schiiler wenden nicht selbst literarische,
poetische Ausdrucksweisen an, wie das fiir Verfahren des produktionsorien-
tierten Unterrichts sonst typisch ist.

Ein Lexikon zu einem Buch erstellen: Hier geht es darum, die Figuren, die
wichtigen Requisiten, die Handlungsorte auf Karteikarten oder im PC zu
erfassen und knapp zu erliutern. Dabei kann auch die Technik des Verweises
auf andere Stichworter erarbeitet werden (vgl. als Beispiel Kretschmer 2004,
49-54).
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Die textproduktiven Verfahren konnen in unterschiedlicher Weise in den Unter-
richt eingebaut werden. Sie konnen zu einem Interpretationsgesprach hinfiihren
oder darauf folgen. Der Vergleich der verschiedenen Schiilerlésungen unterein-
ander und mit dem Ausgangstext kann zu einer vertieften Textinterpretation fiih-
ren —fiir Christine Koppert ist er der ,,Dreh- und Angelpunkt* in der Verbindung
von ,imaginativer und explikativ-analytischer Literaturdeutung” (Koppert
1997, 1721.). In der Regel ist es nicht méglich, alle Schiilertexte in der Klasse vor-
lesen zu lassen; damit die geschriebenen Texte trotzdem mindestens einen Leser
oder eine Leserin finden, ist ein Austausch mit dem Sitznachbarn oder in Grup-
pen moglich; oder die Lehrerin bzw. der Lehrer zieht die Texte ein, liest sie zu
Hause durch und kommt in der Folgestunde kurz auf die Texte zuriick, z.B.
indem er bzw. sie drei besonders interessante Schiilertexte vorliest und kommen-
tiert. Die Schiilertexte konnen auch an die Pinnwand geheftet, in einem Klassen-
ordner oder individuell in einem Portfolio gesammelt oder in einer Datei auf
dem Klassencomputer gespeichert werden.

15 Bildnerisches und musikalisches Gestalten zu literarischen
Texten

Produktive Verfahren lassen sich auch mit visuellen und akustischen Gestaltun-
gen durchfithren. Fir das literarische Verstehen ist das von Belang, weil Litera-
tur Vorstellungen von sinnlichen Wahrnehmungen wecken will; der inzwischen
zum gefliigelten Wort gewordene Satz ,,.Lesen ist wie Kino im Kopf* bringt das
zum Ausdruck: Wer intensiv liest, stellt sich das Gelesene als innere Bilder und
als inneren Horraum vor (das gilt auch fiir die auditive Rezeption beim Hor-
buch). Visuelle und akustische produktive Verfahren kénnen dies unterstiitzen.
Zugleich ergeben sich facheriibergreifende Bezlige und es wird deutlich, dass
Literaturunterricht Teil einer umfassenden &sthetischen Bildung sein kann. Die
wichtigsten hier zu nennenden Verfahren sind wie folgt zu charakterisieren:

— Skizzen, Bilder und Collagen zu literarischen Texten: Das Erstellen von Skiz-
zen hat im Literaturunterricht vor allem eine Funktion bezogen auf die Raum-
verhiltnisse, sei es eine Landkarte zu den Schauplitzen, ein Stadtplan oder
auch ein Biithnenbildentwurf zu einer Szene (Drama oder auch Erzihltext).
Genaues-Lesen und Vorstellungsvermogen sind dafiir gefragt, und ein Aus-
tausch von Ergebnissen kann das Textverstidndnis vertiefen. Das Malen zu Tex-
ten kann sich auf Figuren, auf Landschaftsschilderungen u.a. in einem Text
beziehen; auch abstrakte Gestaltungen kdnnen, vor allem fiir die Interpreta-
tion, ergiebig sein, z. B. wenn ein Gedicht als Farbkomposition umgesetzt wer-
den soll. Hier wird besonders deutlich, wie visuelle Gestaltungen zu Texten
symbolische Ausdrucksweisen hervorrufen kénnen. Wiederum andere Mog-
lichkeiten bietet die Collage, z.B. wenn zu einem Gedicht, das mitten auf
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cinen groBen Papierbogen geklebt wird, Ausschnitte aus Illustrierten geklebt
werden, die den Assoziations- und Deutungsspielraum des Textes entfalten.
Collageartig konnen auch Plakate sein, die fiir die einzelnen Figuren eines
Textes erstellt werden. Eine aufwendigere Gestaltungsaufgabe ist das Erstel-
len eines Comics zu einem Text; dabei ist stirker auf die Erzihlstruktur und
die Probleme, die sich durch die Ubertragung in das andere Medium ergeben,
zu achten.

— Strukturlegebilder zu Texten: Fiir die Strukturlegetechnik werden Spielfigu-

ren oder andere kleine Gegenstinde bereitgelegt oder die Schiilerinnen und
Schiiler formen selbst Figuren aus Knete. Sie arrangieren in Gruppen die Figu-
ren bzw. Gegensténde auf einem Tisch so, dass damit eine abbildhafte oder
symbolische Darstellung eines Textes oder einer Szene aus einem Text entsteht
(vgl. Stuck 2008, 60—62). Die Strukturbilder werden dann kommentiert und
diskutiert.

- Fotos, Videos und computerunterstiitzte Visualisierungen zu literarischen Tex-

ten: Die modernen digitalen Techniken haben das Fotografieren, das Erstellen
einer Videoszene und die Gestaltung am PC (z.B. mit einem Prisentations-
programm) zu einem auch in der Schule gut umsetzbaren produktiven Verfah-
ren werden lassen (vgl. Breddin 2004). Es geht dabei nicht um den Anspruch,
moglichst eine realistisch-abbildhafte Gestaltung zu realisieren; symbolisch
ausgerichtete Umsetzungen konnen besonders interessant sein und auch
weniger offensichtliche Sinndimensionen zum Ausdruck bringen.

— Lesekisten: Dieses Verfahren fiir die unteren Klassenstufen besteht darin,

dass die Kinder in einer Kiste oder einem Schuhkarton Gegenstinde und Figu-
ren anordnen, die im literarischen Text eine Rolle spielen (vgl. den entspre-
chenden Vorschlag im Unterrichtsmodell von Ingrid Hintz, G5). Es kann sich
um Zusammengetragenes oder selbst Gebasteltes und Gemaltes handeln,
wobei auch symbolische Veranschaulichungen mé glich sind (z. B. ein Herz fiir
Verliebtsein). Der Prozess der Auswahl, der die Kinder zur Vergegenwiirti-
gung des Textinhaltes und zum interpretierenden Nachdenken anhilt, ist
dabei wichtiger als die fertigen Produkte; deren Besprechung kann allerdings
wiederum die Textinterpretation vertiefen.

— Akustische Umsetzungen: In der Grundschule ist es vor allem die Arbeit mit

Orff-Instrumenten, die im Zusammenhang mit literarischen Texten eingesetzt
wird. In héheren Klassen kann die Filmmusik ein Modell sein, fiir Dramen-
texte, die traditionell meist ohne Musik aufgefithrt werden, Musikeinlagen
auszusuchen, z.B. als atmosphirische Einstimmung in neue Szenen, als
Vorausdeutung bei Wendepunkten der Handlung oder fiir jede Figur ein wie-
derkehrendes akustisches Motiv. In dhnlicher Weise kénnen Horbiicher, die
mit musikalischer Untermalung arbeiten, als Modell dienen fiir die Suche
nach Musikstiicken, die zu einem Text passen. In den letzten Jahren hat der
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Rap Anregungen fiir kreative Umsetzung gegeben, z. B. wenn Schiilerinnen
und Schiiler eine Ballade als Rap-Song présentieren — ein Verfahren, das ins-
besondere fiir die Sekundarstufe I geeignet ist.

16 Darstellendes Spiel und szenische Interpretation

Im Umgang mit literarischen Texten gibt es zwei Hauptorientierungen des szeni-
schen Spiels, das darstellende Spiel, das auf eine Auffithrung vor Publikum zielt,
und die szenische Interpretation, die stirker prozessorientiert ist und einer ver-
tieften Auseinandersetzung mit dem Text dient. Es besteht allerdings keine
scharfe terminologische Abgrenzung zwischen darstellendem Spiel und szeni-
scher Interpretation, zumal viele Formen der szenischen Interpretation Vor-
iibungen zum auffithrungsbezogenen darstellenden Spiel sind und letzteres
manchmal auch als Oberbegriff verwendet wird, der auch das sprachdidaktische
Rollenspiel umfasst.

Das darstellende Spiel ist in den Schulen zum Teil ein eigenes Fach (auch ,,Dra-
matisches Gestalten“ genannt); in der Methodik lehnt es sich stark an die Thea-
terpddagogik an, wie sie in der Schauspielerausbildung praktiziert wird. Der
Schwerpunkt liegt auf der Ausbildung schauspielerischer Fihigkeiten; aus die-
sem Grund werden im Folgenden nur knapp die wichtigsten Formen des darstel-
lenden Spiels, sofern sie einen Bezug zu literarischen Vorlagen haben, erldutert.
Eindeutig literaturdidaktisch einzuordnen ist dagegen die szenische Interpreta-
tion, auf die anschlieBend ausfiihrlicher eingegangen wird.

Die wichtigsten Formen des darstellenden Spiels in der Schule kénnen wie folgt
charakterisiert werden:

— Rollen auswendig lernen und spielen: Dies ist die traditionelle Form des dar-
stellenden Spiels. Grundlage ist ein Theaterstiick oder auch eine szenische
Vorlage, die die Schiilerinnen und Schiiler, z. B. ausgehend von einem erzih-
lenden Text, erstellt haben.

— Aus dem Stegreif spielen: Eine freiere Variante ist das Spiel aus dem Stegreif;
es bietet sich vor allem bei erzihlenden Texten an, die im Unterschied zu Dra-
mentexten nicht schon vollstdndige Dialoge vorgeben. In der modermen Thea-
terpiddagogik spielen Stegreifilbungen eine immer gréfere Rolle, oft auch als
Improvisationsiibungen losgelost von vorgegebenen Texten.

- Ein Schattenspiel gestalten (vgl. Koppert 1997, 280-285): Schattenspiele sind
vor allem in zwei Varianten in der Schule gebréuchlich: Mit einem aufgehéng-
ten Leintuch und einem Overhead-Projektor kann das Spiel mit dem eigenen
Korper, der dann als Schatten erscheint, realisiert werden. Dabei kommt dem
bewussten Einsatz der Gestik besondere Bedeutung zu. Die zweite, vor allem
in unteren Schulklassen praktizierte Variante ist das Spiel mit ausgeschnitte-
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nen Figuren auf dem Overheadprojektor. Wenn sie an einem schmalen Strei-
fen Karton oder (noch besser) an SchaschlikspieBen befestigt sind, kénnen sie
leicht bewegt werden. Requisiten und Raumhintergriinde kénnen mit farbi-
gen Folien erstellt werden, wenn man auch farbliche Effekte erreichen will.
Ein Vorteil von Schattenspielen besteht darin, dass die szenische Darstellun g
und der gesprochene Text auf jeweils zwei Kinder aufgeteilt werden kann.
Eine solche Arbeitsteilung stellt eine Erleichterung dar, erfordert allerdings
auch Aufmerksamkeit hinsichtlich der Koordination. Die Gestaltung eines
Schattenspiels (z. B. zu einem Erzihltext) zwingt zur Reduktion und zur Kon-
zentration auf sprechende Einzelheiten, z.B. figurencharakterisierende Be-
wegungen und Requisiten. In diesem Sinne wird dabei auch Interpretations-
arbeit geleistet.

— Mithilfe von Puppen spielen: Ahnlich wie das Schattenspiel mit ausgeschnitte-
nen Figuren entlastet das Puppenspiel davon, den eigenen Korper zur Schau
stellen zu miissen. Ohne allzu groBen Aufwand zu realisieren ist das Spiel mit
Stabpuppen. Sie kénnen aus Karton von den Schiilerinnen und Schiilern selbst
hergestellt und mit einem Stab versehen werden, an dem sie dann gehalten
werden. Ein gespanntes Tuch reicht als Spielbiihne.

— Eine Videoszene drehen: Durch die Videotechnik ist es heute moglich, auch
im Unterricht Filme herzustellen. Interessant ist dabei, dass auch an Schau-
pldtzen auBerhalb der Schule gespielt und aufgenommen werden kann. Das
Wechselspiel zwischen fiktionaler Textvorlage und realem, aus dem Alltag
bekanntem Schauplatz bewirkt interessante Verfremdungs- und Umdeutungs-
prozesse.

— Eine Horszene erstellen: Schiilerinnen und Schiiler sind in der Regel durch die
private Nutzung von Hérmedien mit verschiedenen Formen von Hérspielen
vertraut. Bei Horszenen ist in literaturdidaktischer Sicht die Charakterisie-
rung der Figuren durch die Sprechweise besonders wichtig.

Die szenische Interpretation ist vor allem durch Ingo Scheller (Scheller 1998,
2008) gepragt, dessen Einfluss in praktisch jeder Publikation zur szenischen
Interpretation vorzufinden ist. Fiir die Grundschule hat insbesondere Dagmar
Grenz (z. B. Grenz 1999) Schellers Ansatz umgesetzt. Scheller nimmt Bezug auf
weiter zuriickreichende Entwicklungen, die er zu einer eigenen kohirenten
Konzeption verarbeitet hat. An Einfliissen sind wichtig das Psychodrama von
Jakob L. Moreno, das Theater der Unterdriickten von Augusto Boal, die Einfiih-
lungstechnik nach Konstantin S. Stanislawski und das epische Theater von Bert
Brecht. Als Verfahren der szenischen Interpretation, die im Deutschunterricht
eingesetzt werden, sind u. a. zu nennen (ausfiihrlichere Darstellung und weitere
Verfahren z. B. bei Scheller 1998, 2008):
— Standbilder bauen: Die Methode des Standbildes lisst sich anschaulich mit
der Annahme erldutern, ein unsichtbarer Fotograf habe an einer bestimmten
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Stelle im Text ein Foto gemacht; dieses Foto soll nun als unbewegtes und
stummes Bild nachgestellt werden (man spricht in diesem Zusammenhang
auch von lebenden Bildern). Fiir das Vorgehen im Unterricht gibt es vier Vari-
anten:

1. Die Gruppe, die das Standbild gestalten soll, iiberlegt gemeinsam, wie
dieses aussehen soll.

2. Die Schiilerinnen und Schiiler stellen sich ohne gemeinsame Vorabspra-
che nacheinander in entsprechender Haltung hin.

3. Beider dritten Variante fungiert ein Schiiler oder eine Schiilerin als Regis-
seur und gestaltet das Standbild nach eigener Vorstellung, und zwar mog-
lichst ohne zu sprechen, so als wenn eine Schaufensterpuppe mit den Hin-
den in die richtige Haltung gebracht werden miisste (mit dieser Variante
arbeitet Ingo Scheller).

4. In einer vierten Variante gibt die Klasse den Schiilerinnen und Schiilern,
die das Standbild gestalten sollen, Anweisungen.

Wenn ein Standbild erstellt ist, kann man die Darstellenden auffordern, sich

zu liberlegen, was sie als Figur in diesem Augenblick denken, und dies dann

in einem Satz zu sagen. Eine Anschlussmoglichkeit besteht darin, dass die
darstellenden Schiilerinnen und Schiiler nach Auflosung des Standbildes zum

Ausdruck bringen, was sie als Figur gefiihlt haben. Standbilder, die in Grup-

pen erarbeitet werden, konnen fiir ein Ratespiel genutzt werden; dazu

suchen sich die Gruppen selbst eine Situation aus der Lektiire fiir ihre Dar-
stellung aus; die Zuschauer sollen dann erraten, um welche Szene es sich han-
delt — dies hélt zu genauem Hinschauen an. Die Gestaltung mehrerer Stand-
bilder zu Hauptstationen eines Textes kann, als ,,Schnappschiisse® in chrono-
logischer Folge prasentiert, auch eine Geschehensabfolge verdeutlichen.

Standbilder konnen schliefllich in der Weise gegeniiber der Vorlage verdndert

werden, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler eine alternative Haltung

einer Figur tiberlegen im Sinne von ,,Hétte sie doch . ..* oder auch ,, Wenn ich
in einer solchen Situation wire, wiirde ich .. .%“.

Statuen bauen: Das Bauen von Statuen mit dem eigenen Korper ist dem
Erstellen von Standbildern verwandt und zwischen beidem wird zum Teil
auch nicht scharf getrennt. Wihrend das Standbild jedoch eine abbildhafte
Darstellung ist, hat die Statue einen stérker symbolischen oder auch allegori-
schen Charakter; sie abstrahiert von bestimmten konkreten Textstellen und
zielt eher auf eine Gesamtaussage eines Textes. Statuen konnen z.B. die
Beziehungskonstellationen der Figuren veranschaulichen oder auch ver-
schiedene Seiten einer Figur durch zwei oder drei Spieler zum Ausdruck brin-
gen.

Haltungen und Bewegungen von Figuren erproben: Wie eine Figur geht, wel-
che Gesten sie ausfiihrt, in welcher Haltung sie steht oder sitzt, kann viel iiber
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ihre Einstellungen und ihre Befindlichkeit aussagen. Wenn Schiilerinnen und
Schiiler solche Bewegungen und Haltungen erproben, gewinnen sie einen
Zugang zur Interpretation der Figuren; zugleich aktivieren sie dadurch, dass
sie mit ihrem Kérper der Figur Ausdruck verleihen, eigene Gefiihle, die zur
Figur passen. Es geht also auch um emotionale Lern- und Erfahrungspro-
zesse. Die Erprobungen von Haltungen und Bewegungen der Figuren kon-
nen durch einzelne Schiiler(innen) vor der Klasse (oder innerhalb eines Sitz-
kreis) realisiert werden; es kann aber auch mit der ganzen Klasse auf dem
Korridor oder in der Pausenhalle gearbeitet werden, etwa in der Weise, dass
zuerst alle so gehen, wie es der Figur und ihrer Befindlichkeit am Anfane
einer Geschichte entspricht, dann iibergehend zur Befindlichkeit an eine?
anderen Textstelle (z.B. dngstlich unsicher angesichts einer Gefahr, befreit
nach Bestehen des Abenteuers .. .). Die Beziehungen von Figuren zueinan-
der kann verdeutlicht werden, wenn Haltungen und Gesten in der Begeg-
nung mit anderen Figuren dargestellt werden. Dabei kénnen auch Fragen des
sozialen Status zum Ausdruck gebracht werden. Bei Texten aus dlterer Zeit
kénnen mit Hilfe von Zusatzinformationen, z. B. durch Abbildungen von
Grafiken und Gemilden, historische Unterschiede beriicksichtigt werden.
Das Gleiche gilt fiir Texte, die aus anderen Kulturbereichen stammen oder in
einem anderen Kulturkreis spielen.

Eine Situation pantomimisch spielen: Bei der Pantomime handelt es sich um
eine Erweiterung des Erprobens von Haltungen und Bewegungen; sie
bezieht sich auf die stumme Darstellung einer Handlungssituation. Die Ges-
ten miissen exakt und eher langsam ausgefiihrt werden: das erzeugt eine hohe
Konzentration. Die Erarbeitung einer Pantomime zu einem Text lenkt die
Aufmerksamkeit auf das duBere Verhalten einer Figur, aber auch auf die
Moglichkeiten der Korpersprache, mit der z. B. das wiedergegeben werden
muss, was der Erzéhler in einer Geschichte iiber die Gefiihle einer Figur sagt.
Pantomimen konnen einzeln oder mit mehreren Figuren (was anspruchsvol-
ler ist) durchgefiihrt werden. Man kann eine pantomimische Darstellung mit
dem Vorlesen des Textes kombinieren: Ein Schiiler oder eine Schiilerin liest
vor, ein anderer oder eine andere fiihrt die Pantomime aus.

Sprechweisen erproben: Eine Anniherung an Figuren kann durch Erpro-
bung ihrer Sprechweise erfolgen. Ein Experimentieren mit verschiedenen
Mboglichkeiten (als Beispiel: Goethes Zauberlehrling spricht selbstbewusst.
zbgernd, verschworerisch . . .) regt zum Interpretationsgesprich an. Ergiebig
ist dies vor allem bei gemischten Charakteren oder mehrdeutigen Situatio-
nen. Das Erproben von Sprechweisen kann auch im Chor erfolgen — das ist
insbesondere in unteren Klassen sinnvoll, weil so Sprechhemmungen abge-
baut werden konnen. Es kann auch erhellend sein, die Unterschiede in der
Art und Weise, wie eine Figur zu verschiedenen anderen Figuren spricht, zu
erproben. -
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- Eine Stimmenskulptur gestalten: Hier geht es darum, dass mehrere Spreche-
rinnen und Sprecher wiederholend, iiberlappend und teilweise gleichzeitig
Versatzstiicke aus einem Text (die auch variierend durch eigene Formulierun-
gen erginzt werden kénnen) sprechen; dabei wird eine szenische Ano‘rdnung
vorgenommen, so dass auch ein visueller Eindruck entsteht. Wenn die Spre-
chenden zum Beispiel innere Stimmen einer"Figur (Erinnerungen, Triume,
Wiinsche, Aggressionen) und bedridngende AuBerungen von thme:nschen
der Figur wiedergeben, konnen sie in zwei Kreisen um die Figur, die sitzt u.nd
selbst nicht spricht, herumgehen. Man kann die Stimmenskulptur als eine
erweiterte Form des szenischen Lesens, wie es oben charakterisiert worden
ist (Kap. 5), bezeichnen.

~ Rolleninterviews durchfiihren: Bei Rolleninterviews wird eine Figur (von
einer Schiilerin oder einem Schiiler gespielt) nach ihren Einstellungen, ihren
Beziehungen zu anderen Figuren, jhren Wiinschen usw. befragt. Dies kann
ausgehend vom Vorlesen einer Rollenbiografie (siehe oben) erfolgen oder als
Unterbrechung einer Spielszene (mit Stopp-Ruf) oder auch im Anschluss an
eine szenische Darstellung, z. B. indem sich eine Spielerin oder ein Spieler in
die Mitte eines Sitzkreises setzt (sog. heiBer Stuhl) und befragt wird. Es kén-
nen auch Gruppeninterviews mit mehreren Figuren in einem Sitzkreis durch-
gefiihrt werden.

— Innere Monologe sprechen: Schiilerinnen und Schiiler improvisieren in
einem Monolog, was eine Figur in einer Situation denkt und fiihlt. Da21‘1 sol-
len sie eine entsprechende Haltung einnehmen. Das kann z.B. nach einem
Stopp-Ruf wihrend des Spiels einer Szene erfolgen oder ausgehend von der
Vorstellung, dass sich eine Figur nach einem ereignisreichen Tag das Gesche-
hene durch den Kopf gehen lésst. Eine anspruchsvolle Variante ist das laute
Denken wihrend einer gespielten Handlung: Eine oder auch mehrere Figu-
ren kommentieren fiir sich laufend, was sie planen, tun und sagen. Das fiihrt
zu einem stark verlangsamten Ablauf der Spielhandlung.

— Als Hilfs-Ich sprechen: Bei diesem Verfahren tritt eine Schiilerin ode.r ein
Schiiler hinter eine Figur und spricht deren Gedanken aus (z.B. naclll einem
Stopp-Ruf innerhalb einer gespielten Szene oder bei einem St'fmdblld)..Es
koénnen auch mehrere Hilfs-Ich auftreten; eine wenig aufwendige Mdglich-
keit besteht zum Beispiel darin, dass bezogen auf eine Dilemmasituation. in
einem Text (die Figur wei8 nicht recht, wie sie sich entscheiden soll) vier
Schiilerinnen oder Schiiler je ein Argument fiir die eine Handlungsalterna-
tive, vier weitere je eines fiir die andere Handlungsalternative aufschreiben.
Dann stellt sich eine Schiilerin oder ein Schiiler als Figur hin, diejenigen, (.iie
ein Argument formuliert haben, treten nacheinander hinter s.ie ur.ld lesen ihr
Argument vor. Eine weitere Variante besteht darin, dass ein Hilfs-Ich fier
Figur Fragen stellt, die diese dann beantworten soll. Das Verfahren des Hilfs-
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Ichs ist vom Psychodrama iibernommen; dort geht es allerdings nicht um
Auseinandersetzung mit literarische Figuren, sondern um Therapie.

— Eine Gerichtsverhandlung spielen: Bei literarischen Texten, in denen es um
Schuld geht (zum Beispiel Biichners »Woyzeck®), kann eine Gerichtsver-
handlung inszeniert werden (Beste 2007, 39-41). Das setzt eine genaue Text-
kenntnis voraus und fordert eine intensive inhaltliche Auseinandersetzung
mit dem Text. Wenn man Figuren aus dem Text spielt, die als Angeklagte,
Anklédger oder Zeugen auftreten, geht es einerseits darum, ihren Charakter
zu erfassen und durch Mimik, Gestik und Sprechweise wiederzugeben, ande-
rerseits ihre Wahrnehmungsperspektive und Erfahrungsweise zu vergegen-
wartigen. Moralische Konflikte, Normen- und Schuldfragen kommen in
einem solchen Spiel besonders intensiv zur Sprache. Das szenische Gerichts-
Spiel kann mit schriftlichen Auftrégen verbunden werden, dem Verfassen
einer Anklageschrift, von Zeitungsberichten und -kommentaren.

Die szenische Interpretation will durch die intensive emotionale, imaginative,
kognitive und koérperliche Vergegenwirtigung eines Textes dessen Verstiandnis
vertiefen. Zugleich erméglicht sie den Schiilerinnen und Schiilern, ihren subjek-
tiven Fantasien und Erfahrungen Ausdruck zu geben; in diesem Sinne ist szeni-
sche Interpretation eine Moglichkeit der Selbstthematisierung. Diese beiden
Aspekte der szenischen Interpretation werden in der einschligigen fachdidakti-
schen Literatur unterschiedlich gewichtet. Scheller betont besonders stark den
Aspekt der Selbstthematisierung und damit den Beitrag zur Suche nach eigenen
Identititsentwiirfen (z. B. Scheller 2008, 28 ff.), Christine Képpert dagegen legt
den Schwerpunkt auf den Beitrag zur Interpretation des jeweiligen Textes (Kop-
pert 1997, vgl. vor allem 196-198). Die unterschiedliche Gewichtung wirkt sich
auf die Vorgehensweise im Unterricht aus, z. B. darauf, ob bei einer szenischen
Darstellung mehr interessiert, welche Bedeutungsaspekte des zugrunde liegen-
den Textes damit verdeutlicht werden, oder mehr darauf geachtet wird, ob die
Schiilerinnen und Schiiler in der szenischen Arbeit ihren Einstellungen und Fan-
tasien, eventuell auch unterdriickten eigenen Seiten und verdréngten Gefiihlen
Ausdruck verleihen und an ihnen arbeiten kénnen. Zu einer psychotherapeuti-
schen Situation darf der Unterricht allerdin gs nicht werden.

Szenisches Arbeiten wird von Reflexion iiber das Spiel begleitet, schon vorberei-
tend z. B., wenn in Gruppen ein Standbild oder ein anderes szenisches Verfahren
erarbeitet wird, dann aber auch im Anschluss an ein Spiel bzw. eine Darstellung.
Leitfragen kénnen sein: Wie hat sich eine Schiileri n, ein Schiiler als Figur
gefiihlt? Welches Bild der Figur hat sie oder er den Zuschauenden vermittelt?
Welche Textaspekte kamen in der Darstellung zum Tragen? Was haben dic
zuschauenden Schiilerinnen und Schiiler gesehen, wie deuten sie das Gesehene,
entspricht das der Intention der Darstellenden?
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Szenische Interpretation erfolgt in der Regel unter starker Anleitung der Lehre-
rin oder des Lehrers. Bei Ingo Scheller ist das besonders deutlich (vgl. Scheller
1998, 34-36). Die Leitungsfunktion ist allerdings nicht die eines Regisseurs, der
seine Idee einer Auffithrung realisieren will. Bei der Anleitung geht es vielmehr
um die duBere Organisation der Arbeit, um die Aufgabenstellung, um die Unter-
stiitzung der Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Suche nach Lésungen und um die
Sicherung der Reflexion. Es sollte ein Ziel von Unterricht sein, dass Schiilerin-
nen und Schiiler die Fihigkeit erlangen, zunehmend selbststindig zu einem Text
Moglichkeiten der szenischen Interpretation zu konzipieren und zu realisieren.

17 Projektorientiertes Arbeiten

Unter projektorientiertem Arbeiten sollen hier Vorhaben verstanden werden,

bei denen die Schiilerinnen und Schiiler an der Planung beteiligt sind und die in

ein gemeinsam erarbeitetes Produkt miinden. Literarisches Lernen erfolgt dabei
zum Teil eher beildufig, muss aber deshalb nicht weniger nachhaltig sein. Mog-
liche Beispiele sind:

— Erarbeitung und Auffithrung eines Theaterstiickes (siehe oben die Bemerkun-
gen zum darstellenden Spiel),

— Erstellen und Vorfiihren einer Literaturverfilmung,

- Konzipierung und Erarbeitung einer Ausstellung zu einem Autor, einer Epo-
che, einem literarischen Thema,

— Gestaltung einer Website zu einem literarischen Thema,

- Planung und Durchfiihrung einer Lesung aus literarischen Texten, veranstaltet
z.B. fiir Eltern oder auch fiir jingere Schiilerinnen und Schiiler, indem die
Vorlesenden in deren Klassen gehen,

— Einrichtung und Durchfiihrung eines Leseclubs, in dem sich Schiilerinnen und
Schiiler regelmiBig treffen und sich tiber Biicher austauschen,

- Organisation und Durchfiihrung eines Biicherflohmarktes,

- Literarische Exkursionen mit vorbereitenden Recherchen und der Planung
von Aktionen vor Ort, z. B. Lesungen aus Texten an Wohnorten von Schrift-
stellern oder Schauplitzen von Romanen; Organisation einer literarischen
Rallye (vgl. dazu den Aufsatz zum , literarischen Lernen vor Ort* von Daniel
Scherf 2009).

18 Schluss: Zu den Phasenmodellen

Viel diskutiert werden in der Methodik des Literaturunterrichts die fachspezifi-
schen Phasenmodelle fiir den Ablauf von Stunden und Unterrichtssequenzen
(vgl. Abraham/Kepser 2006, 181-189). Es handelt sich dabei nicht um einzelne
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methodische Verfahren, sondern um die Strukturierung des Unterrichts; zum
Teil werden dabei bestimmte Methoden einzelnen Phasen zugeordnet. Den
grofiten Einfluss hat das literaturdidaktische Modell von Jiirgen Kreft ausgeiibt
der vier Phasen unterscheidet (Kreft 1977, 379):

1. Phase der bornierten Subjektivitit — textimmanent,

2. Phase der ‘Objektivierung’ — wahrheitsbezogen, textbezogen,
texttranszendent,

3. Phase der Aneignung,

4. Phase der Applikation.

>

Joachim Fritzsche hat dieses Modell folgendermaBen umformuliert (Fritzsche
1994, 215-227):

1. Verhakung im Text Was 16st der Text in mir aus?

2. Rickfrage andenText  Was steht da?

3. Aneignung Was folgt aus dem verstandenen Text fiir mich?

4. Applikation Was folgt aus dem verstandenen Text fiir uns?

Eine Weiterfithrung des Modells findet man z. B. bei Giinter Waldmann (1998):
Mogliche Vorphase: Spielhafte Einstimmung in literarische Texte,

Lesen und Aufnehmen literarischer Texte,

Konkretisierende subjektive Aneignung literarischer Texte,

Textuelles Erarbeiten literarischer Texte,

Textiiberschreitende Auseinandersetzung mit literarischen Texten.

= RS

Die Phase 2 bei Kreft und Fritzsche entspricht bei Waldmann der Phase 3. Des-
sen Phase 1 bezieht sich auf die Weckung von Aufmerksamkeit fiir genaues
Lesen, z.B. durch operative Verfahren; in Phase 2 liegt bei Waldmann der
Schwerpunkt auf der imaginativen Aneignung. In ihrem Unterrichtsmodell
lehnt sich Monika Gross an Waldmanns Phasenmodell an (s. G6).

Jiinger ist das Modell von Leubner/Saupe (2008, 119), das ebenfalls in der Tradi-
tion von Kreft steht, jedoch die fiir Kreft typische Rezipientenorientierung
zuriicknimmt und deshalb traditioneller im Sinne eines philologischen Zugangs
wirkt:

1. Hinfiihrung zur TexterschlieBung (Einstimmung/Problemstellung bzw.
Hypothesenbildung),

2. Erkennen von Textstrukturen/Textanalyse (ggf. mit Kontextualisierung),

3. Interpretation einschlieBlich Anschlusskommunikation (mit
Kontextualisierung),

4. Wirklichkeitsbezug,

5. evtl.: Vertiefung und Erweiterung (durch Kontextualisierung).

Ein Phasenmodell speziell fiir die szenische Interpretation hat Ingo Scheller ent-
wickelt (Scheller 2008, 49). Zu erwihnen ist auch der Ansatz von Christine




238 Kaspar H. Spinner

Koppert mit ihrer Grundthese ,,Imagination vor Explikation® (Koppert 1997,
119); mit produktionsorientierten Verfahren sollen sich die Schiilerinnen und
Schiiler zundchst imaginativ in die Textwelt hineinbegeben und darauf auf-
bauend dann in die diskursiv-analytische Auseinandersetzung eintreten. Die
imaginationsorientierte Phase ist dabei nicht einfach ein Austausch subjektiver
Eindriicke und Vorstellungen, sondern die Ubernahme einer textinternen Per-
spektive mit einem ,, Entfalten®, ,,Ausloten” und ,, Verfremden® von Text (ebd.,
128-171).

In der Fachliteratur wird immer wieder betont, dass Phasenmodelle flexibel ein-
zusetzen seien. Dennoch unterliegen sie der Gefahr, zu einer festen Richtlinie zu
werden, vor allem in der zweiten Ausbildungsphase der Lehrerbildung. Das
fithrt dann dazu, dass die Anspriiche des Gegenstandes (also des jeweiligen lite-
rarischen Textes), der Unterrichtziele und der Lernsituation der Schiilerinnen
und Schiiler in ein Schema gepresst werden. Wenn man die didaktische Leistung
von Unterrichtmethoden klar durchdenkt und sie sachangemessen und dem
Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler entsprechend einsetzt, hat man das
starre Geriist von Phasenmodellen nicht notig.
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D3 Das Lesebuch und andere printbasierte Lehr- und
Lernmittel fiir den Lese- und Literaturunterricht

1 Zur Konzeption des vorliegenden Artikels

Der Begriff , Lehr-/Lernmittel fiir den Lese- und Literaturunterricht“ (im Fol-
genden abgekiirzt mit LL) schlieBt das Lesebuch ein, geht aber auch deutlich
iber dieses hinaus. Wie spiter ausdifferenziert wird, fallen unter LL Schulbii-
cher und sog. Verbrauchsmaterialien’. Schulbiicher sind Druckwerke, die eigens
tiir Unterrichtszwecke zur Erreichung der in den Lehrplinen festgelegten Lern-
ziele herausgegeben wurden und fiir ein bestimmtes Unterrichtsfach den gesam-
ten Stoff in der Regel eines Schuljahrs enthalten. Auf eine derzeit vorherr-
schende Variante des Lesebuchs, némlich das integrierte (integrative, kombi-
nierte) Deutschlehrbuch trifft dies zu. Aber auch Lesebiicher in der Artder Text-
anthologie gelten als Schulbiicher, weil sie fiir die mehrjahrige Nutzung (durch
verschiedene Schiilergenerationen) im Unterricht geeignet sind. Im Unterschied
dazu handelt es sich bei Verbrauchsmaterialien um Lernmittel, deren weitere
Nutzung nach einmaliger bestimmun gsgeméBer Verwendung nicht oder nur ein-
geschrinkt moglich ist, wie z. B. Schiilerarbeitshefte.

Schulbiicher haben primér die Aufgabe, die Planung, Initiierung, Organisation,
Durchfiihrung und Evaluation von Lehr- und Lemnprozessen zu unterstiitzen.
Nach Ehlers (2003, 3) haben speziell Lesebiicher die Funktion, einen Lernbe-
reich zu strukturieren, kulturelles Wissen zu tradieren und Fertigkeiten des
Lesens und Interpretierens von Texten einzuiiben. Sie sind damit im wahren
Wortsinn ,,Mittler” zwischen den Gegenstinden, Zielen, Lehrpersonen und
Schiilern® und ihre Funktionen lieBen sich im Hinblick auf jede dieser Koordina-
ten ausdifferenzieren und erweitern. Was »Lesen“ und , Literaturunterricht®
konkret meint, welche Intentionen im FEinzelnen verfolgt werden, welche
Ansichten von der Organisation guten Unterrichts herrschen und welche Lehrer-
und Schiilerbediirfnisse erfiillt sein wollen: All dies unterliegt einem stindigen
historischen Wandel und hat in der Vergangenheit nicht nur zu auBerordentlich
unterschiedlichen Ausprigungen von Lesebiichern (vgl. Kédmper-van den Boo-
gaart, A) gefiihrt, sondern auch zur Entstehung weiterer LL iiber das Lesebuch
hinaus.

! Definitionen in Anlehnung an die Thilringer Verordnung iiber die Genehmigung und Zulassung
von Lehr- und Lernmitteln sowie die Einfiihrung und Bereitstellung von Lernmitteln (Thiiringer
Lehr- und Lernmittelverordnung - ThitrLLVO <) vom 1.Mérz 2004, gedndert mit Verordnung vom
1. Mirz 2009.

2 Lehrer* und »Schiiler wird im Folgenden als penericrhes Macmilinsim malicaee b



