1 Deutschunterricht als Sprach-
und Literaturunterricht

1.1 | Deutschunterricht und die Bildungsstandards

Wer Deutschlehrer/in werden will, studiert Germanistik, konkret germa-

nistische Linguistik, Neuere deutsche Literatur, gegebenenfalls Medidvis-

tik und Deutschdidaktik, die mancherorts auch in germanistische Sprach-

und Literaturdidaktik aufgeteilt ist. Je nach gewdhlter Schulstufe, die

immer noch mit bestimmten Schulformen verbunden wird, ergibt sich

folgendes Bild:

= Das Lehramtsstudium fiir die Primarstufe fordert von allen Studie-
renden (unabhangig vom Studienfach) Grundkompetenzen fiir das
Unterrichten in den Fiachern Deutsch und Mathematik und fokussiert
sinnvollerweise Erstlesen und Erstschreiben. Die Anteile sprachlicher
Bildung sind hier deutlich hoher als die Anteile literarischer Bildung.

= Im Lehramtsstudium fiir die Sekundarstufe I aufierhalb des Gymna-
siums ist der Anteil an Deutschdidaktik (Schriftspracherwerb, Diag-
nose, Leseforderung und Literaturerwerb sowie Kinder- und Jugendli-
teratur) deutlich hoher. Auferdem ist Medidvistik im Gymnasiallehr-
amt unverzichtbar.

= Das Lehramtsstudium fiir die Sekundarstufen am Gymnasium sieht
ein deutlich ausgeprédgteres Fachstudium vor als das der anderen Lehr-
dmter. Mittlerweile ist in allen Bundesldndern ein gewisser Anteil an
Deutschdidaktik bereits in der ersten Phase der Lehrerbildung etab-
liert.

= Das Lehramtsstudium fiir die Sekundarstufe II in der beruflichen
Bildung unterscheidet sich gegeniiber dem fiir das Gymnasium wiede-
rum durch die geringere Anzahl der zu erbringenden Leistungspunkte.

Festzuhalten ist, dass das Verhaltnis von sprachlicher und literarischer
Bildung im Lehramtsstudium fiir die Sekundarstufen der allgemeinbil-
denden Schule weitgehend ausgewogen ist.

Ein Blick in die Geschichte des Deutschunterrichts zeigt Zasuren, die
eng mit Entwicklungen der Germanistik verbunden sind.

Die Entwicklung der Germanistik

Entstanden im 17.Jahrhundert als bibliografisches Projekt zur Samm-
lung juristischer und historischer Texte, wurde Ende des 18. Jahrhunderts
durch die Poesie- und Romandiskussion die Grundlage fiir die Literatur-
geschichte und Literaturwissenschaft gelegt. 1835 wurde die erste Profes-
sur fiir deutsche Literaturgeschichte in Konigsberg geschaffen. 1846 kon-
stituierte sich die universitdre Disziplin unter dem Vorsitz von Jacob
Grimm. Bereits 1868 entstand die Teilung in Mediavistik, die die Friihzeit
und das Mittelalter fokussiert, und Neu-Germanistik, die sich mit der

H. Rosch, Deutschunterricht in der Migrationsgesellschafft,
DOI 10.1007/978-3-476-05548-4_1, © Springer-Verlag GmbH Deutschland, 2017

Zur Vertiefung

5



Die Entwicklung
des Germanisten-
verbandes

Deutschunterricht als Sprach- und Literaturunterricht

Literatur ab dem 16. Jahrhundert befasst. 1912 wurde der Deutsche Ger-
manistenverband gegriindet, der die nationale Einheitsbildung unter-
stiitzte und ab Ende des 19. Jahrhunderts als wissenschaftlicher Uberbau
eines »Germanen-Fetischismus« Bogdal/Kauffmann/Mein 2008: 17) fun-
gierte. Diese Haltung wurde im Nationalsozialismus verstarkt.

Nach 1945 fand aufgrund dieses unriithmlichen Erbes eine Abkehr
vom Politischen und eine Hinwendung zur Asthetik, eng verbunden mit
einer konsequenten Werkimmanenz, statt. Der Miinchner Germanisten-
tag 1966 leitete die Wende zur kritischen Aufarbeitung der Fachgeschichte
ein. Diese flihrte zu einem erweiterten Literaturbegriff und zur Ausdiffe-
renzierung der Neu-Germanistik in Neuere deutsche Literatur(wissen-
schaft) und Linguistik.

Von 1952 bis Anfang der 1970er Jahre bestand der Deutsche Germa-
nistenverband aus drei Fachgruppen - Hochschulgermanisten, Deutsch-
lehrer, Germanisten an Padagogischen Hochschulen -, heute sind es nur
noch zwei: die Gesellschaft fiir Hochschulgermanistik und der Fachver-
band Deutsch fiir Deutschlehrer/innen. Die Griindung des Symposion
Deutschdidaktik 1989 ldsst sich als Etablierung einer eigenen oder weite-
ren Unterdisziplin der Germanistik werten.

In der zweiten Halfte des 20.Jahrhunderts wurde auflerdem die In-
ternationalisierung der Germanistik ausgebaut, was die Unterscheidung
zwischen Inlands- und einer sogenannten Auslandsgermanistik hervor-
rief, die schnell zu Deutsch als Fremdsprache als eigenem Lehr- und For-
schungsbereich avancierte. Der um die Jahrtausendwende sich etablie-
rende Bereich Deutsch als Zweitsprache wird zum Teil mit Deutsch als
Fremdsprache, zum Teil mit Deutschdidaktik verbunden, oft aber auch
als eigenstandige Disziplin gewertet.

Die frithe Aufspaltung innerhalb des Deutschen Germanistenverbands in
einen Hochschul- und Deutschlehrerverband zeigt die besondere Bedeu-
tung des Deutschunterrichts innerhalb der Germanistik, gleichzeitig ist
sie ein Indiz fiir die unterschiedliche Ausrichtung beider Bereiche. Die
Griindung des »Symposion Deutschdidaktik¢ verstdrkt nicht nur die Per-
spektive auf Deutschunterricht, sondern auch auf Forschung zum literari-
schen und sprachlichen Lehren und Lernen, was die Abkehr vom Ver-
standnis der Deutschdidaktik als angewandte Germanistik, eine empiri-
sche Ausrichtung vor allem im Bereich des Spracherwerbs und die Ver-
bindung zu Bildungswissenschaften unterstiitzt.

Forschungsmethodische Entwicklungen: In Abgrenzung zur Natur-
wissenschaft wurde am Ubergang vom 19. ins 20.Jahrhundert die geis-
teswissenschaftliche Erkenntnismethode mit dem Ziel, die Welt zu ver-
stehen (statt zu erkldren), in Verbindung zu Philosophie, Geschichte,
Soziologie und Psychologie etabliert.

Diese wurde in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts von Siegfried
J. Schmidt (1991), dem Begriinder der Empirischen Literaturwissen-
schaft, als eine Pluralitdt ohne theoretisch fundierte Systematik kritisiert,
deren Forschungsergebnisse aufierhalb der Literaturwissenschaft nicht
verwendbar seien und nicht zur Losung gesellschaftlicher Probleme bei-
tragen konnten. Entsprechend verschob die Empirische Literaturwis-
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senschaft ihren Gegenstand von literarischen Kunstwerken zum >Hand-
lungssystem Literatur< und ihren Aktant/innen wie Autor/innen, Leser/
innen, Kritiker/innen, Verleger/innen etc. Sie nutzt empirische Methoden
und untersucht die Wirkung von Literatur im und auf das Handlungs-
system, in dem das Werk steht.

Dieses Herangehen zeigt enge Beziige zur psychologischen Lese- und
literarischen Sozialisationsforschung sowie zur Kinderliteraturfor-
schung, die fiir die Gestaltung des Deutschunterrichts hohe Relevanz be-
sitzt. Allerdings fanden Kinder- und Jugendliteratur sowie andere bis da-
hin als trivial diffamierte Genres erst durch den erweiterten Literaturbe-
griff Mitte des 20.Jahrhunderts als Forschungs- und Lerngegenstand An-
erkennung.

Die Trennung zwischen Literatur- und Sprachwissenschaft, die sich je Ausdifferenzierung
weiter ausdifferenzierten, hatte gravierende Folgen fiir den Deutschunter-  der Germanistik
richt. Bis dahin hatte - mindestens nach der Alphabetisierung und aufier-
halb des Rechtschreibunterrichts - das Lesebuch und damit der Literatur-
unterricht dominiert. Fortan gab es ein Lesebuch und ein Sprachbuch.
Letzteres forderte die Linguistizierung des Deutschunterrichts, die an
sprachwissenschaftlichen Theorien und spdter auch an Spracherwerbs-
forschungsergebnissen ausgerichtet war und letztendlich zur Betonung
des sprachlichen gegeniiber dem literarischen Anteil fiihrte.

1972 erschien mit Lesen, Darstellen, Begreifen vom Cornelsen Verlag
das erste integrative Deutschlehrwerk. Dieses Format hat sich mittler-
weile weitgehend durchgesetzt. Reine Lesebiicher gibt es fast nur noch
im Gymnasialbereich und auch sie haben ihr Erscheinungsbild gravie-
rend verdndert: Sie enthalten nicht mehr nur ein Lektiireangebot, son-
dern als Arbeitsbiicher auch Hinweise und Aufgaben jenseits des traditio-
nellen Interpretationsaufsatzes, der schon immer den hoheren Jahrgangs-
stufen vorbehalten war und bis heute verstarkt in der gymnasialen Schul-
form praktiziert wird. Integrative Deutschlehrwerke versuchen, beide
Lernbereiche sinnvoll miteinander zu verbinden. Sie enthalten neben li-
terarischen Werken auch pragmatische Texte und vermitteln pragmati-
sche Textsorten wie Bericht, Erorterung, Beschreibung etc.

Von der formalen zur funktionalen Akzentuierung: Die Ergebnisse in-
ternationaler Schulleistungsstudien zur gering ausgebildeten Lesekom-
petenz deutscher Schiiler/innen bewirkten Anfang des 21.Jahrhunderts
eine Neuausrichtung des Deutschunterrichts. Damit wurde die Vorstel-
lung, formale Fdhigkeiten im Bereich Grammatik, Rechtschreibung oder
lyrischer Formsprache sowie fachliche Kenntnisse (z.B. iiber Literatur-
geschichte, Textsorten- oder Gattungswissen) miissten bedeutende Ge-
genstdnde des Unterrichtes sein, in Frage gestellt. Sie werden fortan ein-
gebettet in Kompetenzbereiche auf Grundlage einer neuen Aufgaben-
kultur entfaltet. Im Literaturunterricht bezieht sich das auf handlungs-,
produktions- und projektorientierte Verfahren, im Sprachunterricht auf
die materialgestiitzte Erschlieffung von Themen und Problemen jeweils
im Umgang mit traditionellen und neuen Formen von Printmedien, au-
diovisuellen und digitalen Medien (vgl. Baurmann/Brand/Menzel/Spin-
ner 2016).
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1.1.1 | Kompetenzbereiche im Deutschunterricht

In den Bildungsstandards flir den Deutschunterricht, an denen sich die
Bildungspldne der einzelnen Bundesldnder orientieren, zeigt sich ein vol-
lig anderer Orientierungsrahmen als im Lehramtstudium. Denn fiir alle
Abschliisse (Primarstufe, Hauptschulabschluss (HSA), Mittleren Bil-
dungsabschluss (MSA), Allgemeine Hochschulreife (AHR)) werden die
Kompetenzbereiche »Sprechen und Zuhoren«, »Schreiben«, »Lesen (- mit
Texten und Medien umgehen)« sowie »Sprache und Sprachgebrauch un-
tersuchen« genannt.

In der Primar- und Sekundarstufe I stehen die drei Sdulen »Sprechen
und Zuhoreng, »Schreiben« sowie »Lesen« nebeneinander. Die von Ursula
Bredel (2014) geforderte Trennung von »Sprechen und Zuhdren« in zwei
Kompetenzbereiche schiife eine sinnvolle Analogie zu der im Fremdspra-
chenunterricht iiblichen Unterscheidung zwischen diesen vier sprachli-
chen Grundfertigkeiten, was deren integrative statt additive Vermittlung
im Unterricht keinesfalls ausschliefen muss.

= »Sprache und Sprachgebrauch untersuchen« wird in der Primarstufe
zum querliegenden Unterbau, in der Sekundarstufe I zum Uberbau
und in der Sekundarstufe II als »Sprache und Sprachgebrauch reflektie-
ren« zu einem der beiden (!) »domdnenspezifischen Kompetenzberei-
che«.

= »Mit Texten und Medien umgehen« wird in der Primarstufe und Se-
kundarstufe I dem Lesen zu- bzw. untergeordnet. In der Sekundarstufe

II wird dieser Bereich als »Sich mit Texten und Medien auseinander-

setzen« zum zweiten »domdnenspezifischen Kompetenzbereich«, wo-

durch dieser Bereich eine deutliche Aufwertung erfahrt.

»Methoden und Arbeitstechniken« erscheint in der Primarstufe als Quer-
schnittaufgabe und in der Sekundarstufe I integriert in die Kompetenz-
bereiche »Sprechen und Zuhoren, Schreiben und Lesen« jeweils mit dem
Hinweis, dass sie »mit den Inhalten des Kompetenzbereichs erworben
werden«. In der Sekundarstufe I werden »Methoden und Arbeitstechni-
ken« nicht mehr explizit ausgewiesen. Entweder gelten sie als bereits er-
worben oder sie werden wie in der Sekundarstufe I in den prozessbezo-
genen und die domdnenspezifischen Kompetenzbereiche integriert. In
jedem Fall zielen »Methoden und Arbeitstechniken« auf die Unterstiit-
zung von Lernprozessen.

Definition Lernen meint einen aktiven Prozess des sich Aneignens von Wissen und
Kénnen und die Ausbildung von Bewusstheit. Im Unterschied zu Er-
werbsprozessen werden Lernprozesse unterrichtlich gestiitzt, was auch
die Verwendung einer Metasprache liber das zu Lernende beinhaltet.

Dabei kann das Ergebnis eines Lernprozesses ein Mehr an Wissen, Kon-
nen und Bewusstheit oder die Erkenntnis iiber die Begrenztheit des eig-
nen Wissens, Konnens und der Bewusstheit sein. Denn zum Lernen ge-
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hort auch, das bereits Erworbene zu entfalten, zu {iberpriifen und gege-
benenfalls zu revidieren, manchmal bedeutet Lernen auch Verlernen. Des
Weiteren ist zu berticksichtigen, dass sich Lernprozesse nur bedingt steu-
ern lassen und natiirliche Erwerbsprozesse nicht zu ignorieren sind, son-
dern eine Synchronisation von ungesteuertem und gesteuertem Erwerb
anzustreben ist.

Im Sinne der Gleichgewichtung von literarischem und sprachlichem
Lernen wird seit 2005 bezogen auf die Bildungsstandards zum MSA dafiir
plddiert, analog zu »Sprache und Sprachgebrauch untersuchen« einen
Kompetenzbereich »Literatur und Umgang mit Literatur reflektieren« zu
etablieren (vgl. Rosch 2004, 2014). In gewisser Weise erfolgt dies in den
Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife von 2012 durch den
genannten zweiten »domdnenspezifischen Kompetenzbereich«. Darin
bezieht sich »Texte und Medien« auf literarische und pragmatische Texte,
wobei die Praxis des Deutschunterrichts vor allem im Gymnasium litera-
rische Texte fokussiert.

Diese beiden Kompetenzbereiche umrahmen den als »prozessbezo-
gen« bezeichneten Kompetenzbereich Sprechen, Zuhoren, Schreiben und
Lesen und sind somit gleichermafien mit dessen Erwerb zu verbinden.
Konkret kann Schreiben und Lesen genau wie Zuhoren und Sprechen
auch im Umgang mit Literatur entwickelt werden, wohlwissend, dass der
Umgang mit literarischen Werken andere Kompetenzen entfaltet als der
Umgang mit pragmatischen Texten.

Verhiltnis von
sprachlichem und
literarischem
Lernen

Text ist eine (schriftlich oder miindlich) fixierte, in der Regel mehr als ei-
nen Satz umfassende sprachliche Einheit, die in sich kohdrent ist und
eine erkennbare kommunikative Funktion signalisiert.

Definition

Texte liegen in verschiedenen Prdsentationsformen vor: gedruckt, ge-
sprochen, zum Horen, zum Horen und Sehen sowie digital. Texte sind
hinsichtlich ihrer Modalitdt zu unterscheiden: Im Deutschunterricht spie-
len literarische und pragmatische Texte eine zentrale Rolle. Diese lassen
sich nach Textsorten (Bericht, Beschreibung etc.) bzw. Genre (Erzdhlung,
Marchen, Gedicht etc.) weiter ausdifferenzieren und erfordern unter-
schiedliche Rezeptions- und Produktionsstrategien.

Texte und / oder als Medien: Der Vermerk, dass »mit dem Begriff >Text«
entsprechend der fachdidaktischen Tradition Texte und weitere Medien
gemeint sind« (KMK-BS-AHR: 11), zeigt, dass zwischen den Bildungsstan-
dards fiir die Primar- und Sekundarstufe I von 2003,/04 und denen fiir die
AHR von 2012 die Forderung nach einem integrativen Verstindnis von
Medien angekommen ist. Insofern wirkt der nach wie vor gegebene Hin-
weis auf »Texte und Medien« tautologisch. Deshalb werden hier unter
dem Begriff »Textc alle Prasentationsformen einbezogen, hinsichtlich der
Modalitdt wird aber zwischen literarischen und pragmatischen Texten
unterschieden. Denn diese Unterscheidung ist fiir den Deutschunterricht
wichtig, zumal beide unterschiedliche Lese- und Schreibstrategien erfor-
dern. Um die dsthetische Form der literarischen Texte und ihrer medialen
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Prasentationsformen (wie Horbiicher, Spielfilme, Theaterstiicke etc.) zu
betonen, ist es sinnvoll, in diesem Zusammenhang den Begriff »Werk« zu
benutzen.

Kompetenzbereiche sind die Lernbereiche eines Faches, die allerdings
nicht nur durch die Lerninhalte, sondern durch den Umgang damit und
die zu erreichenden Lernziele bestimmt werden.

Die Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts sollten in Anlehnung an
die Struktur der Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife fiir
alle Schulstufen eine Gleichgewichtung von sprachlichem und literari-
schem Lernen vorsehen (s. Tab.1.1):

Doménenspezifischer
Kompetenzbereich

Prozessbezogener
Kompetenzbereich

Doménenspezifischer
Kompetenzbereich

Sprechen
Literatur und Umgang mit | Zuhdren Sprache und Sprachge-
Literatur reflektieren Schreiben brauch reflektieren
Lesen

Querschnittsaufgaben: Deutsch als Zweitsprache, Interkulturelle Kommunikation etc.

1.1.2 | Zur Kritik an den Bildungsstandards

Die mit den Bildungsstandards intendierte Verschiebung von der Input-
zur Outputorientierung zwingt dazu, Bildungsprozesse vom Ende her zu
denken und Lerninhalte den Kompetenzen zu- oder gar unterzuordnen.
Die Kritik an der Kompetenzorientierung bezieht sich zundchst auf ihre
normative Ausrichtung sowie ihre behauptete Modellier-, Diagnostizier-
und Messbarkeit. Dabei wird gerne vernachldssigt, dass bereits vor der
durch die PISA-Studie angeregte Etablierung von Bildungsstandards Bil-
dung normiert, modelliert, diagnostiziert und (Leistung) gemessen
wurde. Ob Bildungsstandards dies unangemessen verstdrken, hangt vom
Umgang damit ab.

Okonomisierung versus Persénlichkeitsbildung: Schulische Bildung
bewegt sich im Spannungsfeld zwischen einem Bildungsverstandnis im
Sinne Wilhelm von Humboldts als Anregung aller Krdfte des Menschen
zur Aneignung der Welt und Entfaltung einer sich selbst bestimmenden
Individualitdt und Personlichkeit auf der einen Seite und einem funktio-
nalen Bildungsverstdndnis, das Erwartungen etwa der Wirtschaft zu er-
fiillen sucht, auf der anderen Seite. Die Kunst der Bildung besteht darin,
diese beiden Seiten nicht polarisierend gegeneinander zu stellen, sondern
sie als sich gegenseitig erganzende Aufgaben zu gestalten.

AbschlieRbarkeit versus Prozesshaftigkeit: Die Uberpriifung der er-
reichten Kompetenz zu einem bestimmten Zeitpunkt legt keinesfalls
nahe, den Lernprozess als abgeschlossen zu denken und weiteres Lernen
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auszuschlieffen. Auch hier ist davon auszugehen, dass in bestimmten
Bildungsphasen Grundlagen gelegt und iiberpriift werden, um daran wei-
tere Bildungsprozesse anzuschlieflen. Kompetenzorientierung schliefst
lebenslange Bildung keinesfalls aus. Denn Kompetenz umfasst Wissen,
Konnen, Reflexion sowie die Bereitschaft und Fahigkeit, sich diese aktiv
anzueignen und in sozialer Verantwortung zu nutzen. Im Unterricht ist es
sinnvoll, inhalts- und prozessbezogene Kompetenzen gleichermafien und
miteinander verbunden zu akzentuieren, was die Reflexion sowohl der
Inhalte und Strategien als auch der (Lern-)Prozesse hinsichtlich ihrer in-
dividuellen und sozialen Bedeutung einschlief3t.

Vermittelbarkeit versus Lernerautonomie: Output- statt Inputorientie-
rung verschiebt in gewisser Weise auch die Perspektive von den Lehren-
den (als Inputlieferanten) zu den Lernenden, was deren Selbstverant-
wortung keinesfalls aushebelt, sondern genauso gut starken kann. Kom-
petenzen (wie z.B. die Informationsentnahme aus Texten) lassen sich
anders als Wissen (z. B. iiber den Aufbau von Texten) nicht einfach ver-
mitteln, sondern miissen mit den Lernenden erarbeitet, gelibt und reflek-
tiert werden. Wenn daraus sinnentleertes Strategie- oder Methodenwissen
wird, ist das in der Tat genauso problematisch wie die Vermittlung von
auf Reproduzierbarkeit reduziertes Faktenwissen.

Konnen versus Wissen: Ob die Starkung von Kénnen gegeniiber Wis-
sen Reflexion, Motivation und Emotion vernachldssigt wird, hdngt sehr
davon ab, mit welchem Kompetenzbegriff operiert wird. Denn zu Recht
kritisiert Bredel:

»Von der reichen Kompetenzdefinition von Weinert, die den Bildungsstandards
zugrunde liegt, und die neben den empirisch scheinbar leicht zu habenden ko-
gnitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten die Dimension Motivation, Volition, soziale
Bereitschaften und Verantwortung zentral enthilt, bleibt in der Kompetenzmodel-
lierung praktisch nichts iibrig.« (Bredel 2014: 7)

Welche Folgen das haben kann, thematisiert Hans Losener bezogen auf Kompetenz-
literarisches Lernen. Er befiirchtet, dass die Bildungsstandards den Um-  orientierung
gang mit Texten so sehr neutralisieren, dass das spezifisch Literarische zu  fachspezifisch
verschwinden droht. Auch wenn er konstatiert, dass literarisches Lernen  gestalten
iiber messbare Standards hinausgehen muss, plddiert er fiir die Entwick-

lung von Kompetenzmodellen jenseits des instrumentalistischen Bil-
dungskonzepts der Bildungsstandards, die prdzise und empirisch {iiber-

priift die erwarteten und deshalb vermittel- und bewertbaren Wissens-,

Konnens- und Reflexionsfdhigkeiten beschreiben (vgl. Losener 2014: 19).

Nimmt man diese Forderung ernst, so wird der ebenfalls kritisierten Ver-

wadsserung fachspezifischer Aspekte durch die Kompetenzorientierung
entgegengewirkt.

Das Fehlen einer migrationsgesellschaftlichen Perspektive
Ein bisher vernachlassigter Aspekt ist die Ignoranz der Bildungsstandards

gegeniiber migrationsgesellschaftlichen Perspektiven, die weit iiber das
Fach Deutsch hinausgeht. In den Bildungsstandards zum Deutschunter-
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richt wird zwar »die Bedeutung des Reichtums kultureller, sprachlicher,
literarischer und medialer Vielfalt fiir die eigene Entwicklung«, was »den
Ausblick auf andere Kulturen ausdriicklich mit ein[schliefst]«, angespro-
chen. Allerdings verweisen diese Begrifflichkeiten auf einen schon 2003
veralteten Diskurs. Es geht aus migrationsgesellschaftlicher Perspektive
nicht um einen »Ausblick auf andere Kulturen«, sondern darum, die ein-
zelnen Fdcher vor dem Hintergrund von Migration und Globalitdt und in
der Perspektive auf Differenz und Diskriminierung, Hybriditdt und Di-
versitdt zu reformieren. Dazu gehort auch, interkulturelles Lernen und
sprachliche Bildung auseinanderzuhalten und vor allem die sprachliche
Bildung in der Migrationsgesellschaft praziser zu fassen. Formulierungen
wie die folgende sind hier wenig hilfreich:

»Erfahrungen der Mehrsprachigkeit fiihren zu vertiefter Sprachkompetenz und
Sprachbewusstheit. Sie sind Teil der Arbeit in allen Kompetenzbereichen des Fa-
ches und unterstiitzen somit interkulturelles Lernen und soziale Verstandigung.
Diese Ausbildung sprachlicher Fahigkeiten muss auch in den anderen Fachern
bewusst gestarkt und weiterentwickelt werden. Vor allem Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund, aber auch die mit Lernschwierigkeiten wer-
den durch ein moglichst breit angelegtes sprachliches Lernen nachhaltig unter-
stlitzt.« (KMK-BS-MSA 2003: 9)

Sprachliche Bildung: Ist mit »breit angelegte[m] sprachliche[m] Lernen«
Deutsch als Zweitsprache, sprachsensibler Fachunterricht, die Verbin-
dung von Fach- und Sprachlernen nach dem Konzept CLIL (Content and
Language Integrated Learning), das Heranholen lebensweltlicher Mehr-
sprachigkeit, Sprachheilférdermafinahmen (fiir Einsprachige) oder von
allem ein bisschen oder etwas ganz Anderes gemeint? Warum werden
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund, die ja in aller Regel die im Text
hochgelobten »Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit« mitbringen, nun mit
Schiiler/innen mit Lernschwierigkeiten in Verbindung gebracht?

Es entsteht der Eindruck, dass mit »diese[r] Ausbildung sprachlicher
Fahigkeiten« weniger eine mehrsprachige als vielmehr eine auf die deut-
sche Sprache reduzierte Forderung gemeint ist, die Schiiler/innen mit Mi-
grationshintergrund, was hier wohl als Synonym fiir DaZ-Lernende zu
verstehen ist, und denjenigen mit Lernschwierigkeiten (welcher Art auch
immer, denn dies bleibt offen) »nachhaltig unterstiitzt«. Solche Aussagen
zementieren eine defizitorientierte, ja diskriminierende Perspektive auf
mehrsprachige und zweitsprachlernende Migranten-Schiiler/innen. Die
Vorstellung, DaZ-Lernende und Schiiler/innen mit vollig anderen sprach-
lichen Lernschwierigkeiten konnten einfach zusammen gefordert werden,
ist zuriickzuweisen. Stattdessen miissen spezifische Sprachbildungsan-
sdtze entwickelt und implementiert werden.

Richtig ist in der Aussage allerdings, dass eine so komplexe Aufgabe
wie sprachliche Bildung »auch in den anderen Fachern« erfolgen muss
und nicht an den Deutschunterricht delegiert werden kann. In der Regel
bringen Fremdsprachlehrkrafte fiir diese Aufgabe aus dem Studium eine
sehr viel hohere Expertise mit als Deutschlehrkrafte und natiirlich auch
als all die anderen Fachlehrkréfte, die nach einem Curriculum unterrich-
ten, in dem sprachliche Bildung eher diffus als systematisch verankert ist.
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Querschnittaufgaben lautet die unterste Zeile der Tabelle »Kompetenz-
bereiche des Deutschunterrichts«. Diese bezieht sich unter anderem da-
rauf, dass Deutsch im Deutschunterricht und in allen anderen Fichern als
Unterrichts- sowie als Erst- und Zweitsprache zu reflektieren ist. Der
Deutschunterricht wird oft als Schliissel- bzw. Containerfach missver-
standen und soll - neben oder anstelle seiner eigentlichen Aufgaben als
Fachunterricht - die wesentlichen Aufgaben fiir Werteerziehung, Medien-
bildung, interkulturelle oder sprachliche Bildung, Deutsch als Zweitspra-
che etc. iibernehmen. Natiirlich hat der Deutschunterricht wie jeder an-
dere Fachunterricht auch Aufgaben in diesen Bereichen - aber nicht fiir,
sondern gemeinsam mit den anderen Fachern und unter Beriicksichti-
gung der je fachspezifischen Akzentuierung.

1.2 | Die domanenspezifischen Kompetenzbereiche

Die domanenspezifischen Kompetenzbereiche fokussieren die Inhalte ei-
nes Faches, doch diese sind nicht losgelost vom Umgang damit zu sehen,
sodass es auch hier darum geht, Sprache und Literatur und den Umgang
damit im Deutschunterricht zu betrachten. Auch wenn dabei die deut-
sche Sprache und Literatur sinnvollerweise im Zentrum steht, werden aus
migrationsgesellschaftlicher Perspektive mehrsprachigkeitsdidaktische
Ansdtze in den Bereich des sprachlichen Lernens integriert. Im Kontext
von Literatur stehen dagegen Merkmale poetischer Literatur sowie die
Ergebnisse und Konsequenzen der Literaturerwerbsforschung im Fokus.

1.2.1 | Sprache und sprachliches Lernen

Der sprachliche Lerngegenstand des Deutschunterrichts ist die deutsche
Sprache. Das schliefit Offenheit gegeniiber anderen Sprachen, explizit
auch gegeniiber den Sprachen von Migrant/innen, keinesfalls aus. Aller-
dings sind diese wie in anderen Fachern auch auf das konkrete Fach zu
beziehen, in diesem Fall mit der deutschen Sprache zu verbinden.

Leichtfertig wird der Lerngegenstand >deutsche Sprache< auch zum
Anlass genommen, dem Deutschunterricht die (alleinige) Aufgabe der
Vermittlung von Deutsch als Zweitsprache zuzuordnen. Abgesehen da-
von, dass die Deutschlehrkrafte dafiir gar nicht addquat ausgebildet wer-
den, verschobe dies die Aufgaben des Deutschunterrichts zu einem
Sprachvermittlungsunterricht dhnlich dem des Fremdsprachenunter-
richts. Selbstverstandlich muss der Deutschunterricht wie jeder andere
Fachunterricht DaZ-didaktische Elemente integrieren. Das kann aber die
Verankerung von Deutsch als Zweitsprache als eigenstdndiges Lernange-
bot mit dafiir ausgebildeten Lehrkrdften nicht ersetzen.

Die Deutschdidaktik hat infolge der kognitiven Wende Realisierungs-
ansdtze vor allem im Bereich der Schreibdidaktik und des Grammatik-
unterrichts entwickelt, die sich nicht mehr auf die Prdsentation einer
sachlogischen Struktur etwa von Aufsatzformen, grammatischen oder
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orthografischen Regeln beschranken, sondern vielfdltige Gelegenheiten

zu eigenaktiver Auseinandersetzung mit dem Gegenstand bieten.

= In der Schreibdidaktik zeigt sich eine Entwicklung von der Produkt-
zur Prozessorientierung, die Strategien des Textverfassens vermittelt
und Uberarbeitungsphasen explizit in den Schreibprozess integriert.

= Bezogen auf Grammatiklernen vollzieht sich eine Entwicklung vom
Regellernen zur Sprachreflexion, die bereits erworbene oder auch zu
erwerbende grammatische Strukturen (wie Zeitformen) so reflektiert,
dass die Formen und ihre Verwendung bewusst werden. Der Regelbil-
dungsprozess ist demzufolge vom Lernenden (nach-)zuvollziehen.

Diese Form des Umgangs mit dem Lerngegenstand gilt als kognitiv, sofern
damit erfahrungsabhdngige, gleichzeitig aber bedeutungsvolle Wahrneh-
mungs- und Erkenntnisleistungen verbunden sind. Oft bleibt es in der
Umsetzung aber bei einer kognitiven Aktivierung, die bereits als Garant
fiir eine kognitive Erkenntnisleistung gilt. Um dies zu verhindern, sollten
Inhalt, Vorgehen und Ergebnis der kognitiven Aktivierung auch reflektiert
und im fachlichen Kontext so verankert werden, dass das Ergebnis des
Erkenntnisprozesses festgehalten und fiir weitere Lernprozesse nutzbar
wird. Werden zum Beispiel zwei Berichte miteinander verglichen, um die
Merkmale des gelungeneren herauszuarbeiten, so sollten diese festgehal-
ten, gegebenenfalls an weiteren Berichten tiberpriift, auf jeden Fall aber
zur Beurteilung auch eigener Berichte genutzt werden. Ahnliches gilt fiir
Verbesserungsvorschlige wihrend der Uberarbeitung von Texten. Die
iiber den konkreten Text hinausreichende Erkenntnis sollte benannt und
in weiteren Schritten prozedural verankert werden.

Language Awareness gilt als etablierter sprachdidaktischer Ansatz zur
bewussten Wahrnehmung und Reflexion von Sprache. Dabei bezieht sich
Sprachbewusstheit auf eine kognitive, reflexive und auf einer metasprach-
lichen Begrifflichkeit basierende Beschdftigung mit Sprache, ihren For-
men, Strukturen, Funktionen, ihrem Gebrauch (vgl. Andresen/Funke
2003) sowie ihrem Erwerb und ihrer Vermittlung, was der Begriff »Sprach-
lernbewusstheit¢ (vgl. Rosch 2008) in die deutschsprachige Debatte ge-
bracht hat.

Dies korreliert durchaus mit dem Konzept der 1992 gegriindeten
Language-Awareness-Gesellschaft, denn diese bezieht Language Aware-
ness ihrem Begriinder Michael Halliday zufolge auf explizites Wissen
iiber Sprache sowie die bewusste Wahrnehmung und Sensibilisierung
beim Sprachlehren, Sprachlernen und Sprachgebrauch.

Language Awareness wird im Deutschen meist als Sprachbewusstheit
lbersetzt. Um die Jahrtausendwende wurde noch zwischen impliziter
Sprachbewusstheit und explizitem Sprachbewusstsein unterschieden.
Mittlerweile wird der Weg zu Sprachbewusstheit liber Sprachreflexion
betont, um deutlich zu machen, dass es sich um einen Prozess handelt,
bei dem Sprache zum Lerngegenstand wird, mit dem sich die Lernen-
den selbstbestimmt auseinandersetzen.




Die doménenspezifischen Kompetenzbereiche

Urspriinglich stammt der Ansatz aus Groflbritannien und umfasst drei

Dimensionen:

= Kompetenzerhohung im Erstspracherwerb durch eine (interne) Sprach-
reflexion,

= Briickenbaumethode im Fremd- und Zweitsprachenunterricht, die da-
rauf zielt, sprachsystematische Betrachtungen zu synchronisieren,
Sprachvergleiche anzustellen etc.

= Umgang mit Sprachenvielfalt in mehrsprachigen Lerngruppen. In die-
ser Auspragung wurde er vor allem von Sigrid Luchtenberg fiir den
deutschsprachigen Raum erschlossen.

Language Awareness und Critical Language Awareness: Nach Carl James
und Peter Garrett (1992: 12 ff.) verfolgt Language Awareness Ziele wie
das Wecken von Interesse an Sprache/n, die Akzeptanz von Sprachen-
vielfalt sowie die Einbindung von Sprachanalysen und metasprachlicher
Kommunikation im Unterricht. Sie konstatieren fiinf Dimensionen von
Language Awareness: affektiv, sozial, politisch, kognitiv, performativ,
wobei die politische Dimension durch den Ansatz der >Critical Language
Awareness< von Norman Fairclough (1992: 1 ff.) auf sprachliche Manipu-
lation verweist.

Auch Sigrid Luchtenberg benennt neben der affektiven, sozialen und  Sprach/en/
kognitiven die Machtebene und schldgt vor, Sprachenvielfalt (konkret bewusstheit
Dialekte, Soziolekte, Fremd- und Migrationssprachen) hervorzuheben,
mehrsprachige Medien einzusetzen, Sprach- statt Kulturvergleiche anzu-
stellen und akzentuiert Sprachreflexion und metasprachliche Kommuni-
kation im Kontext interkultureller Kommunikation (vgl. Luchtenberg
1998: 142 ff.). Sie versteht Language Awareness als Sprachbildung, die
sprachliche und kulturelle Diversitdt nutzt und gestaltet (vgl. ebd.: 148 ff.,
Luchtenberg 2002a), warnt aber vor der Gefahr einer Kulturalisierung,
wenn sprachliche Phanomene vereinfachend als kulturelle Phdnomene
gewertet werden. Spdter betont sie (Luchtenberg 2010), dass Language
Awareness
= fiir sprachliche Aspekte sensibilisiert,
= sich vom Grammatiklernen abgrenzt, auch wenn grammatische Phd-

nomene (wie Wortbildung, Tempus etc.) eine Rolle spielen,
= durch Sprachvergleiche vom Prinzip der Einsprachigkeit abweicht und

deshalb Mehrperspektivitdt und Perspektivenwechsel ermdglicht.

Damit betrachtet sie Language Awareness im engen Zusammenhang mit
interkultureller Bildung und damit im Kontext von Migration. Dadurch
unterstiitzt Language Awareness auch Diskurse iiber Migration, wozu
unter anderem die Konstruktion des und der Fremden, Strukturen und
Prozesse alltdglichen Rassismus, neue Formen von Ethnizitdt und die
Entstehung von Zwischenwelten und hybriden Identitdten gehoren.

Im reguldren Deutschunterricht mit Schiiler/innen, die Deutsch als
Erst- oder Zweitsprache sprechen, sollte wie in allen Fachern die Perspek-
tive auf die deutsche Sprache besonders fokussiert werden. Dass Sprache
genau wie Kultur heterogen und dynamisch ist, mit anderen Sprachen in-
teragiert und sich im Laufe der Zeit wandelt, bietet dabei eine gute Orien-
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tierung. So ldsst sich der Wandel, der sich innerhalb einer Sprache als

Bedeutungswandel, Veranderung der Lautgestalt und grammatische Ab-

schleifung (etwa des Akkusativs in der gesprochenen Sprache) vollzieht,

thematisieren. Im Kontext von Sprachkontakten interessieren:

= Lehniibersetzung: Ein zusammengesetztes fremdes Wort wird iiber-
setzt:
Grofsvater (franzosisch grand-pere), Flutlicht (englisch flood light).

= Lehniibertragung: Fremde Bestandteile eines Wortes werden teilweise
oder verdndernd iibersetzt: Wolkenkratzer (englisch skyscraper: »Him-
melskratzer«)

= Lehnschopfung: fremdes Wort wird ohne Riicksicht auf Bedeutungs-
nuancen umgebildet: Umnwelt fiir Milieu.

= Scheinentlehnung: Ein Wort wird aus Bestandteilen der Gebersprache
gebildet, auch wenn es so in dieser Sprache nicht existiert oder eine
andere Bedeutung hat: Handy.

= Internationalismen: Worter mit gleicher oder dhnlicher Bedeutung und
oft lateinischer, (alt)griechischer, angelsdchsischer etc. Herkunft, exis-
tieren in mehreren Sprachen: computer.

Dabei ist jede Sprache Geber- und Nehmersprache. So ist Deutsch Ge-
bersprache fiir Worter wie kindergarden im Englischen, auspuh (Auspuff)
im Albanischen. Deutsch ist Nehmersprache bezogen auf Zucker, Kaffee,
Matratze aus dem Arabischen, Hurra, Heck-Meck, Schabracke, Gulasch
aus dem Tiirkischen, Pogrom, Steppe aus dem Russischen. In der Jugend-
sprache finden sich weltweit sogenannte »Bediirfnislehnworter« (ohne
native Entsprechung, z. B. cool), die zum Beispiel das Bediirfnis nach ju-
gendsprachlicher Ausdrucksweise befriedigen, und »Luxuslehnworter,
womit »sozialstilistische markierte Synonyme nativer Entsprechungen«
(wie ladies) gemeint sind.

Zu unterscheiden sind weiterhin drei Hybridformen: eine lexikalische
(technik-freak) und zwei satzinterne: Sprachwechsel (alles topsecret hier,
der burnt bis zum siedepunkt) sowie der kreative Umgang damit (abchil-
len fiir chill out), wie Daniel Schubert und Sonja Watzlawik (2007) in ih-
rer Untersuchung zu »Anglizismen in jugendspezifischer Sprech- und
Schriftsprache« ermittelt haben.

Ethnolekt meint die von migrantischen Jugendlichen gepragte Varietat
der deutschen Sprache.

Im migrationsgesellschaftlichen Kontext sind Untersuchungen zum Eth-

nolekt und zur Verdnderung der deutschen Sprache durch Migrant/innen

oder deren Sprache/n besonders relevant. Peter Auer hat 2003 eine Unter-

suchung vorgelegt, in der er drei Formen des Ethnolekts unterscheidet:

= Der primadre Ethnolekt vor allem tiirkischer Sprecher wird in deutschen
»Grofdstadt-Ghettos« (Auer 2003: 2) durch vorwiegend méannliche Ju-
gendliche mit tlirkischer Sprache, die in Deutschland aufgewachsen
sind, entwickelt.
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= Der medial-sekundare Ethnolekt wird als crossing I von fast ausschlief3-
lich deutschen Medienmachern einer bestimmten Gruppe zugeschrie-
ben.

= Das fiihrt zum tertidren Ethnolekt als crossing II, wenn deutsche, meist
mannliche Jugendliche ohne Bezug zur tiirkischen Sprache diesen
Ethnolekt, zum Teil als Spottvarietdt, durch den medialen Einfluss
iibernehmen.

Durch die »De-Ethnisierung wird aus dem primdren Ethnolekt ein Sozio-  Ethnolekt
lekt von deutschen und drittethnischen Sprechern« (Auer 2003: 3). Zu im Kabarett
erganzen ist, dass Kabarettist/innen mit Migrationshintergrund wie Jilet

Ayse oder Abdelkarim diese Sprachvarietdt in ihren Programmen sicher

nicht als Spottvarietdt, sondern als authentische migrantische Sprech-

weise, gezielt einsetzen.

Im linguistischen Diskurs wird statt von Ethnolekt mittlerweile von
Kiez-Deutsch (Wiese 2012) oder auch Multi-Kulti-Deutsch (Hinrichs 2013)
gesprochen und dariiber diskutiert, ob es sich um einen Dialekt oder
doch einen Soziolekt handelt. Wird der Begriff >Ethnolekt< weiter ver-
wendet, so mit dem Ziel, die Urheber dieser Sprachvarietdt erkennbar zu
machen, nicht um sie eines vermeintlichen »>Sprachverfalls< zu tiberfiih-
ren, sondern ihre Kreativitdt zu wiirdigen.

1.2.2 | Migrationssprachen im Deutschunterricht

Das Heranholen von Migrationssprachen empfehlen Ingelore Oomen-
Welke (2006-07; 2010-11) mit Kopiervorlagen zu »Hoflichkeit¢, >Personen-
namens, >Internationalen Wortern¢, >Korpersprache« und »Um die Erdes,
Gerlind Belke (2007, 2012) vor allem mit Kinderreimen, Gedichten und
Sprichwortern und Monika Budde (2012) unter dem Aspekt »Uber Spra-
che reflektieren«. Letztere entwirft am Beispiel von Redewendungen und
Sprichwortern Unterrichtsskizzen fiir spracherwerbsspezifisch unter-
schiedliche Schiilergruppen (s. Tab. 1.2). Dabei arbeiten nur die Schiiler/
innen mit einer Migrationssprache mit dieser, wahrend sich die anderen
mit dem Englischen beschaftigen.

Ein solches Vorgehen ist nur bedingt geeignet, Migrationssprachen als
gesellschaftliches Faktum wahrzunehmen. Es bleibt ein Sonderfall fiir
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund. Aber immerhin wird dadurch
ihre Mehrsprachigkeit sichtbar - dhnlich wie in dem Unterrichtsfilm von
Basil Schrader und Dominik Roost (2010) mit Mehrsprachigkeitsprojekten
fiir die Primar- und Sekundarstufe I. Die Einbindung von Migrationsspra-
chen im Deutschunterricht gilt dennoch nicht als Unterricht fiir Schiiler/
innen, die diese Sprachen als Erstsprachen sprechen. Sie kann weder ei-
nen Migrationssprachenunterricht ersetzen, noch kann sie den Anspruch
einer zweisprachigen Bildung mit einer Migrationssprache erheben.

Migrationssprachen als Teil der doméanenspezifischen Kompetenzbe-
reiche bedeutet allerdings dartiiber hinaus gehend, sie als Lerngegenstand
fiir alle Schiiler/innen zu verstehen. Dadurch kommen Schiiler/innen,
die diese Sprache/n sprechen, in eine Expertenrolle, die ihnen unbedingt
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Redewendungen und Sprichwérter in verschiedenen Sprachen

Fiir zweisprachige Schiiler:

Notiert Redewendungen und Sprichwor-

ter aus eurer zweiten Sprache und liber-

setzt sie in das Deutsche:

a) Woértliche Ubersetzung

b) Was bedeutet die Redewendung, das
Sprichwort?

c) Gibt es eine entsprechende Rede-
wendung oder ein entsprechendes
Sprichwort im Deutschen?

Beispiel: Damlaya damlaya gél dur.

Fiir Schiiler mit Deutsch als Mutter-
sprache:
Ubersetzt die englischen Redewendungen
und Sprichwérter ins Deutsche:
1. Put that in your pipe and smoke it
2. To be left holding the baby
3. To bite the hand that feeds you

(Belke 2007: 53)
a) Waértliche Ubersetzung
b) Was bedeutet die Redewendung, das

Sprichwort?

a) Tropfend, (tropfend) wird es zum Was- | c¢) Gibt es eine entsprechende Redewen-

ser (Teich) dung oder ein entsprechendes Sprich-
b) Sei geduldig, am Ende wirst du be- wort im Deutschen?
lohnt Beispiel: a storm in a teacup

c) Steter Tropfen héhlt den Stein a) Ein Sturm in einer Teetasse
b) Viel Aufhebens wegen einer Nichtigkeit

¢) Ein Sturm im Wasserglas

zugestanden werden sollte, zumal oft dieselben Schiiler/innen aufgrund
ihrer Spracherwerbsbiografie als DaZ-Lernende benachteiligt sind. Aller-
dings ist sie Teil eines Mehr an sprachlicher Bildung, die alle Schiiler/in-
nen filir innere und duflere Mehrsprachigkeit sensibilisieren und dabei
unterstiitzen soll, mit sprachlicher Vielfalt konstruktiv umzugehen, Lin-
guizismus zu reflektieren und sich gerade auf Sprachen mit geringem
Prestige einzulassen, was fiir Schiiler/innen ohne sozialisatorischen Be-
zug zu einer Migrationssprache unter Umstdnden eine Herausforderung
darstellen kann.

Linguizismus bezeichnet die Legitimation, Effektivierung und Reproduk-
tion »eine[r] ungleiche[n] Verteilung von Macht und Ressourcen (mate-
riellen und ideellen) zwischen Gruppen, die auf der Basis ihrer Sprache
(ihrer Muttersprachen) definiert sind« (Skutnabb-Kangas 1992: 41).

Realisiert werden kann dies zum Beispiel durch die Einbindung interna-
tionaler Zeitschriften oder Medienberichten in einer Unterrichtseinheit
zur Unterscheidung von Boulevard- und politischen Medien. Internatio-
nal relevante Ereignisse, Blicher oder Filme konnen unter Beriicksichti-
gung der Berichte und Kommentare in den Migrationssprachen behandelt
werden. Oft reicht es, die Uberschriften, Titel oder den Vorspann zu be-
trachten, um einen Eindruck iiber ldnder- oder kulturspezifische Sicht-
weisen zu erhalten. Interessant sind sicher auch Jugendsprache oder di-
gitale Kommunikationsformen nicht nur im englisch-sprachigen Raum,
sondern auch in den Herkunftslindern von Migrant/innen vergleichend
einzubeziehen.
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2016 wurde in Baden-Wiirttemberg eine dreitdgige Fortbildung mit Real-
schullehrkrédften zum Thema »Mehr-sprachliche Bildung im Fachunter-
richt« durchgefiihrt, in der es darum ging, fiir das Thema zu sensibilisie-
ren und im ndchsten Schritt gemeinsam Materialien fiir den naturwissen-
schaftlichen Unterricht zu erstellen. In diesem Rahmen wurde auch das
Thema Migrationssprachen ausfiihrlich diskutiert. Die Lehrkrdfte waren
sich ihrer Bedeutung bewusst und berichteten davon, dass sie die Migra-
tionssprachen ihrer Schiiler/innen - in ihrem Fall Arabisch - im Unter-
richt heranholen, die Schiiler/innen in Arbeitsgruppenphasen dazu moti-
vieren, diese Sprache zu nutzen, sich gegenseitig durch >Ubersetzungs-
hilfen< den Inhalt zu erschlieffen usw. Die Lehrkrdfte zeigten sich auch
interessiert, sich auf die Sprache einzulassen und ein paar arabische
Floskeln zu lernen. All dies wurde ausschlieflich damit begriindet, den
Schiiler/innen helfen zu wollen, im Unterricht besser mitzukommen.

Im Unterricht mit Newcomern stellt dies eine sinnvolle Strategie dar. Im
Unterricht mit Schiiler/innen, die eine Migrationssprache sprechen, aber
von Beginn an deutschsprachige Bildungseinrichtungen besucht haben,
ist zu kldren, ob die schulsprachlichen Mittel in der nicht-deutschen Spra-
che so ausgebildet sind, dass es sinnvoll ist, Unterrichtsinhalte in dieser
Sprache zu besprechen. Was im migrationssprachlichen Unterricht oder
im Kontext zweisprachiger Bildungsangebote ein zielfiihrendes Modell
darstellt, kann im gemeinsamen Deutschunterricht problematisch wer-
den.

Hinzu kommt, dass im Regelunterricht meist Schiiler/innen mit unter-
schiedlichen Erstsprachen sind. Diese Sprachen auf die genannte Weise
heranzuholen, kann eine sprachlich determinierte Gruppenbildung unter-
stlitzen, die im gemeinsamen Unterricht eher verhindert werden sollte.
Denn der Vorteil einer bezogen auf die Erstsprachen multilingualen Lern-
gruppe besteht unter anderem darin, dass Deutsch die >natiirliche« Kom-
munikationssprache ist, was ihren Erwerb fordert.

Unabhangig von der konkreten Lerngruppe, explizit auch in einem
Deutschunterricht ohne Schiiler/innen, die mit einer Migrationssprache
aufwachsen, sind Migrationssprachen in den Deutschunterricht zu holen.
Denn es geht darum, fiir alle Schiiler/innen die auch bezogen auf Spra-
che/n plurale Gesellschaft erfahrbar zu machen. Ausschlaggebend fiir die
Wahl der Sprache/n sind nicht die in der Gruppe, sondern die in der Ge-
sellschaft relevanten Migrationssprachen. Das konnen die Sprachen der
vergleichsweise groflen Migrantengruppen (Tiirkisch, Arabisch, Russisch
etc.) oder kleinen Migrantengruppen (Slowenisch, Farsi, Polnisch, Korea-
nisch, Japanisch etc.) sein.
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Ein textfreies, slowenisches Bilderbuch

In der genannten Lehrerfortbildung wurden die Lehrkrdfte mit Decek in
Hisa von Maja Kastelic (2015), einem textlosen Bilderbuch aus Slowenien
konfrontiert, das piktoral von einem Jungen (decek) erzdhlt, der einer
Katze (muca) iiber das Treppenhaus (stopnisce) durch ein geheimnisvol-
les Haus (hisa) folgt und in jedem Raum auf dem Boden etwas anderes
findet, bis er schliefilich auf dem Dachboden ein Mddchen trifft. Zu den
Bildern horten die Lehrkrdfte einen slowenischen Text, der die Handlung
erzdhlt und damit die fiir den Text relevanten Worter decek, hiSa und
muca fokussiert. Die Aufgabe war, sich einzelne Worter zu merken und
deren Bedeutung zu erschliefen. Das hat so gut geklappt, dass sie sogar
eine Flexion der Nomen erkannt und die Spannung, die die lockende
Katze erzeugt hat, nachvollziehen konnten. Gleichzeitig merkten sie an,
wie anstrengend es ist, sich selbst auf eine fremde Sprache einzulassen
(anstatt sie nur ihren Schiiler/innen zu erlauben), obwohl es doch eine
wichtige Erkenntnis ist, dass selbst grammatische Strukturen erkannt
werden, wenn man eine Sprache zum ersten Mal hort.

Dennoch motivierte sie die Erfahrung zu einem Experiment im eigenen
Deutschunterricht der Sekundarstufe I. Dieses brachte dhnliche Ergebnisse
und fiihrte dazu, dass die Schiiler/innen iiber die Endungen von Nomen
wie Haus im Deutschen und ihren anderen Sprachen nachdachten.

1.2.3 | Literatur und literarisches Lernen

Literatur gilt als »auf Lesen ausgerichtetes Schreiben«, das »ihre Leser in

Probleme der Bedeutung [verstrickt]« (Culler 2002: 62). Dieser enge Li-

teraturbegriff betrifft die Modalitdt und unterscheidet literarische von

pragmatischen Texten. Gleichzeitig integriert ein bezogen auf die mogli-

chen Prdsentationsformen weiter Literaturbegriff Werke der gedruckten,

oral- oder audiovisuell und digital verfligbaren Literatur.

= Literarisches Schreiben schlief3t die Produktion all dieser Prdsentati-
onsformen ein, wobei bei Horspielen, Theaterstiicken oder Spielfilmen
nicht ein/e Autor/in auszumachen ist, sondern verschiedene Akteur/
innen (Regisseur/innen, Dramaturg/innen, Schauspieler/innen etc.)
am Werk beteiligt sind.

= Literarisches Lesen schlief3t im Sinne von Rezipieren das Horen von
vorgelesener oder oral iiberlieferter Literatur sowie von Horspielen
genauso ein wie die audiovisuelle Rezeption von Theaterstiicken oder
Filmen. Die Besonderheit digitaler oder von Netzliteratur liegt darin,
dass sie neue, interaktive Rezeptionsformen des Mitgestaltens schafft,
die die Rolle der Lesenden als »Mitautor/innenc« fest verankert oder den
Prozess des literarischen Schreibens transparent gestaltet.

Literatur umfasst eine Inhalts- und eine Deutungsebene. Das entspricht
den zwei Darstellungsmodi, die im Englischen als telling und showing
bezeichnet werden und einmal auf das Diegetische (erzdhlen) und das
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Mimetische (nachahmen, zeigen) verweisen. Beide Ebenen greifen im li-
terarischen Leseprozess ineinander, denn das Erzdhlte verweist auf etwas
zu Deutendes. Diesen Zusammenhang erfahrbar zu machen, ist eine zen-
trale Aufgabe des Literaturunterrichts. Zur Unterstiitzung bietet sich eine
Orientierung an den Merkmalen von Literatur an, die gleichzeitig Merk-
male des Umgangs mit Literatur sein kdnnen. Im migrationsgesellschaft-
lichen Kontext stehen dabei folgende im Fokus:

Literatur schafft poetische Alteritat, indem sie Rezipient/innen in eine
Welt jenseits ihres >gewohnlichen< Lebens holt und eine eigene Welt im
Zusammenspiel von Werk und Rezipient/in gestaltet (vgl. Mecklenburg
1987, zit.n. Hofmann 2006: 55). Des Weiteren regt sie Leser/innen zur
Imagination an: Sie kdnnen sich das in der Literatur sprachlich Realisierte
vorstellen, gegebenenfalls weiterdenken und einen Transfer von der rea-
len zur fiktionalen Welt und umgekehrt herstellen. Als verfremdenden
Umgang mit Zeichen sensibilisiert Literatur fiir Differenzerfahrungen und
iibt in besonderer Weise durch die Andersheit und Fremdheit von Litera-
tur in die Erfahrung von Alteritdt ein. Am deutlichsten erlebbar wird
poetische Alteritdt, wenn Leser/innen ihr in historisch, kulturell oder ds-
thetisch fernen Werken begegnen.

Literatur kann inter- oder transkulturell sein, da sie kulturelle Muster
(vgl. Hofmann 2006: 55) enthdlt und vermittelt, manchmal kritisch re-
flektiert oder iiberwindet. Es gibt literarische Werke wie die der Migrati-
onsliteratur, die sich nicht auf eine, sondern auf mehrere Kulturen bezie-
hen und deshalb als inter- oder transkulturell gelten. »Das spezifische
interkulturelle Potential von kiinstlerischer Literatur liegt« nach dem Ver-
standnis von Norbert Mecklenburg »darin, wie und mit welchen Effekten
sie kulturelle Differenz >inszeniert« (Mecklenburg 2008: 11) oder - so
ldsst sich ergdnzen - wie und mit welcher Wirkung sie kulturelle Interde-
pendenzen oder Hybridisierungsprozesse aufdeckt oder konstruiert.

Literatur ist (mehrfach) adressiert, denn sie richtet sich generell an
Leser/innen. Dariiber hinaus gibt es Genres wie Frauen- oder Arbeiterlite-
ratur, die aufgrund ihres Inhalts oder der Autorenbiografie scheinbar klar
adressiert scheinen, auch wenn sie ihre Inhalte eher in die gesamte Ge-
sellschaft tragen wollen. Als klar adressiert galt lange die Kinder- und
Jugendliteratur, bis die kinderliterarische Forschung die Erwachsenen als
Mitleser/innen (vgl. Grenz 1990) und damit die Mehrfachadressiertheit
von kinderliterarischen Texten entdeckt hat: »Das doppelsinnige Kinder-
buch« (Ewers 1990) wendet sich gleichermafien an kindliche und er-
wachsene Leser/innen, verankert diese im Text, da fiir beide Zielgruppen
etwas aus dem Werk herauszuholen ist«. Simplifiziert kann man sagen,
dass sich Kinder auf der Inhaltsebene bewegen, wihrend Erwachsene die
philosophische, soziale oder politische Deutungsebene wahrnehmen. Ob
ein kinderliterarisches Werk wirklich >doppelsinnig¢ ist, ldsst sich am ein-
fachsten erkunden, wenn man Kinderbiicher aus der Kindheit als Er-
wachsene/r noch einmal liest oder die bekannten kinder- oder jugendlite-
rarischen Adaptionen mit ihren Originalen vergleicht. Das Ausgesparte ist
in Regel der Bereich, der erwachsenen Leser/innen zugeschrieben wurde.

Werke {iber andere Linder richten sich dezidiert an Leser/innen mit
dem Ziel, ihnen die ihnen fremde Kultur ndherzubringen. Kulturvermit-
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telndes Erzdhlen findet sich in der Kinder- und Jugendliteratur haufiger
als in der Erwachsenenliteratur. Dieser Erzdhlstil wird aktuell im Kontext
der Fluchtthematik (re-)aktiviert, in der das oft autobiografisch oder do-
kumentarisch gefdrbte Erzdhlen iiber die Hintergriinde und den Prozess
der Flucht dominieren. Auch hier werden den Einheimischen Fluchtge-
schichten erzdhlt, um ihre Empathie fiir Gefliichtete zu starken.

Ethnische Mehrfachadressierung findet sich vor allem in postkolonia-
ler Literatur und ist oft in eine Freundschafts- oder Liebesbeziehung zwi-
schen sozial, kulturell, religios etc. ungleich Markierten eingebunden. In
der Regel werden die Figuren ethnisch markiert und durchlaufen einen
Entwicklungs- und Erkenntnisprozess wie in der als deutsch-tiirkische
Parallelhandlung gestalteten Kriminalerzdhlung Bitte nix Polizei (1981)
von Aras Oren, die auch in der tiirkischen Originalfassung diesen Titel
tragt, oder den aus mehreren Perspektiven erzdhlten Migrationsroman
Nachts ist es leise in Teheran (2016) von Shida Bazyar, die nicht nur un-
terschiedliche Sichtweisen widerspiegeln, sondern auch verschiedene
Lesergruppen ansprechen.

Literarisches Lernen

Kaspar H. Spinner hat mit dem 1980 herausgegebenen Sammelband Iden-
titat und Deutschunterricht einerseits die Identitdtsorientierung anderer-
seits die produktive Wende der Literaturdidaktik ausgerufen. Beides fo-
kussiert einen schiilerorientierten Literaturunterricht, der nicht auf die
Vermittlung von Stoff und Fertigkeiten beschrankt sein, sondern eine
selbstverantwortete Lebensorientierung unterstiitzen will. 2006 hat Spin-
ner »Elf Aspekte des literarischen Lernens« formuliert, die in der aktuel-
len Literaturdidaktik durchaus umstritten sind. Sie basieren auf einem
weiten Kompetenzbegriff, der nach Spinners Auffassung nicht {iber das
Kriterium der Uberpriifbarkeit definiert werden muss, aber die Wende zur
Kompetenzorientierung in der Literaturdidaktik mitvollzieht. Spinner hat
bereits 2010 den achten und neunten Aspekt zusammengefasst und be-
stdtigt diese Zusammenlegung 2015, sodass aus den elf eigentlich 10 As-
pekte geworden sind. Doch sie werden weiterhin als elf Aspekte disku-
tiert.
Spinners elf Aspekte des literarischen Lernens (2006):

1. Beim Lesen und Horen lebendige Vorstellungen entwickeln

2. Subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinander ins Spiel

bringen
. Sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrnehmen
. Perspektiven literarischer Figuren nachvollziehen
. Narrative und dramaturgische Handlungslogik verstehen
. Mit Fiktionalitdt bewusst umgehen
. Metaphorische und symbolische Ausdrucksweise verstehen
. Sich auf die Unabschliefibarkeit des Sinnbildungsprozesses einlassen
. Mit dem literarischen Gesprdch vertraut werden
. Prototypische Vorstellungen von Gattungen/Genres gewinnen
. Literaturhistorisches Bewusstsein entwickeln.

W
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Der erste Aspekt steht fiir das imaginative Erleben im Rezeptionsakt, der
zweite fokussiert subjektive Involviertheit. Diese beiden Aspekte schei-
nen auch in den anderen Aspekten auf, denn Spinner bezieht sich auf die
Rezeptionsdsthetik als theoretisches Fundament und stellt das lernende
Individuum und seine Erfahrungen durch die Begegnung mit Literatur ins
Zentrum (vgl. Spinner 2015).

Der dritte Aspekt fiihrt den zweiten fort, iiberwindet allerdings die
subjektive Involviertheit und leitet den Ubergang zu einer Gegenstands-
orientierung ein, die von den Merkmalen von Literatur ausgeht. Dies wird
in den weiteren fiinf fortgefiihrt.

Der neunte Aspekt »Mit dem literarischen Gesprach vertraut werden«
spricht eine spezifische, an das Heidelberger Modell des literarischen Ge-
sprachs angelehnte Form der Anschlusskommunikation an, was Kritik
hervorruft. In Verbindung mit dem achten betont der Doppelaspekt den
Austausch tiber literarische Erfahrungen mit anderen, was fiir Unterricht
und andere Lernsettings von entscheidender Bedeutung ist.

Die beiden letzten Aspekte sprechen traditionelle Schwerpunkte des
Literaturunterrichts an. Dass sie am Ende stehen, zeigt ihre nachgeordnete
Bedeutung. Dass sie iiberhaupt erwdhnt werden, ldsst sich als Anerken-
nung dieser traditionellen Wissensbereiche deuten, wobei die kompetenz-
orientierte Formulierung einen aktiven Aneignungsprozess vorsieht.

»Die elf Aspekte literarischen Lernens« auf dem Priifstand: Die Online-  Kompetenz-
Zeitschrift Leserdume stellt Spinners elf Aspekte zur Diskussion (vgl. Lo-  orientierung
sener 2015). Dabei zeigen sich unterschiedliche Haltungen zur Kompe- im Literatur-
tenzorientierung, zur theoretischen Rahmung, zur Relevanz von analyti-  unterricht?
schen versus produktiven Verfahren und zur Modellierung von Literatur-
unterricht in Abgrenzung bzw. Verbindung zum sprachlichen Lernen:
= So votiert Klaus Maiwald (2015) fiir eine durchgehende Verbindung

von gegenstands- und subjektbezogenen Zielsetzungen, damit die

Literatur nicht durch subjektbezogenes Arbeiten aus dem Blick gerat.
= Thomas Zabka (2015) und andere kritisieren das von Spinner prafe-

rierte Konzept des literarischen Gesprachs. Zabka (2015) plddiert statt-

dessen fiir die Einiibung in gesprachsformige intersubjektive Verstdn-
digungsprozesse iiber Literatur anderseits, um das Intersubjektive ge-
geniiber dem Subjektiven zu betonen und die Interaktion in Unter-
richtssituationen und jedem anderen Lernsetting in den Blick zu
nehmen.

= Hans Losener (2015) vermisst die Wechselwirkung von Fremd- und

Eigenwahrnehmung, die durch eine spezifische Form der Sprachauf-

merksamkeit, die er sprachethisches Lernen nennt, erreicht werden

kann. Damit spricht er die Alteritdt von literarischen Werken an, ver-
weist aber auch auf Empathie als Auseinandersetzung mit sich selbst
in der Fremdbegegnung mit dem literarischen Werk.

= Ulf Abraham (2015) verortet Spinners elf Aspekte im Rahmen von In-
dividuation, Sozialisation und Enkulturation und ergdnzt Aspekte, so-
dass eine kulturwissenschaftliche Perspektive entsteht, die Literatur-
unterricht zum Ort gesellschaftlicher Praxis macht und literarisches

Lernen als ethisches Lernfeld konzipiert. Leider geht er nicht soweit,

eine migrationsgesellschaftliche Praxis in den Blick zu nehmen.

Die doménenspezifischen Kompetenzbereiche
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1.2.4 | Literaturunterricht als Ort migrations-
gesellschaftlicher Praxis

Dieser Ansatz basiert auf einer migrationsbewussten Literaturauswahl
und Gestaltung des Umgangs damit. Produktive Verfahren, literarische
Gesprdche oder andere Verfahren sind allein kein Garant fiir interkulturel-
les oder migrationsgesellschaftliches Lernen, vielmehr miissen die Auf-
gabenformate die eigene Perspektive bewusst machen und einen Per-
spektivenwechsel anregen. Sie sollten migrationsgesellschaftliche Fra-
gen nach Zuschreibungen, Ungleichstellung, Definitionsmacht, Diskrimi-
nierung oder Differenzlinien aufgreifen und in der Lerngruppe diskutieren.
Alternativ oder zumindest ergdnzend zu einer subjektiven Involviert-
heit geht es um die Entfaltung von Empathie im Sinne von Selbst- und
Fremdreflexion und die Etablierung eines Verstdndnisses von multiplen
oder hybriden Identitdten, das anders als das Konzept einer Ich-Identitat
oder eines multiplen Selbst tiberwindet und die verschiedenen gesell-
schaftlichen, in die personliche Entwicklung hineinwirkenden und vom
Individuum mitzugestaltenden Aspekte von Identitdt (Kultur, Sprache,
Status etc.) beriicksichtigt. Die Alteritdt von Literatur sollte durch das
»Ideal der dsthetischen Distanz« (Winkler 2015: 160) auch im Umgang
mit Literatur verfolgt werden, um eine identitdre Rezeption als Einhei-
mische/r, Migrant/in etc. zu vermeiden. Denn es geht gerade in einer
kulturell heterogenen Schiilerschaft darum, inter- oder transkulturelle
sowie migrationsgesellschaftliche Diskurse in der Literatur aufzufinden
und diese frei von Zuschreibungen zu diskutieren. Die Ziele sind fiir alle
Schiiler/innen dieselben:
= sich in die Einstellungen und Lebensbedingungen anderer einzufiih-
len;
= sich die eigenen Wahrnehmungs- und Handlungsmuster sowie Projek-
tionen bewusst zu machen und Situationsdefinitionen entsprechend
dem eigenen und dem fremden Selbstverstdndnis vorzunehmen;
= sich Uber die gesellschaftliche Position als Angehérige/r der Domi-
nanzkultur oder einer Minderheit bewusst zu werden, die iiblichen
Machtausiibungsstrategien zu reflektieren und Strategien des gleichbe-
rechtigten Miteinander zu entwickeln und gestalten zu lernen.

Literaturdidaktische Phasenmodelle bilden einen Rahmen fiir den Um-
gang mit Literatur, ohne diesen eng zu steuern. Sie zielen auch nicht auf
die Umsetzung in einer Unterrichtsstunde, geben aber eine sachlogische
Struktur vor, die nicht einfach umkehrbar oder austauschbar ist.

Karlheinz Fingerhuts Modell des textnahen Lesens (1987) erscheint zu-
ndchst relativ traditionell. Hinter dem Akronoym L-E-S-E-N verbirgt sich
L: »Lesen der Lektiire«, E: »erstes Erortern als freie ungeordnete Aus-
spracheg, S: »aufgabengeleitete Schreibaktion«, E: »zweites Erdrtern unter
Einbeziehung der Schiilertexte« und schlieflich N: »Nacharbeiten zur
Optimierung der eigenen Texte/Interpretation«. Allerdings betont es den
Leseprozess und das (literarische) Gesprach {iber das Werk und die Lek-
tiireerfahrungen in der Lerngruppe. Es verbindet miindliche mit schriftli-
chen Kommunikationsformen und ist prozesshaft angelegt.
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Giinter Waldmanns Modell der produktiven Hermeneutik (1998) sieht
folgende flinf Phasen: Phase 0 bezeichnet er als »Spielhafte Einstimmung«
und damit Vorphase der Werkbegegnung, Phase 1 konzentriert sich auf
»Lesen und Aufnehmen« des Werks und geht in Phase 2 als »konkretisie-
rende subjektive Aneignung«. In Phase 3 erfolgt die »textuelle Erarbei-
tung« und in Phase 4 eine »textiiberschreitende Auseinandersetzung«.
Damit stellt Waldmann den traditionellen Literaturunterricht auf den
Kopf, da er die kontextuelle Einbettung des Werks als eine Form der text-
iiberschreitenden Auseinandersetzung ans Ende setzt und den Umgang
mit dem Text ins Zentrum stellt. Dabei sind alle Phasen produktiv zu ge-
stalten - auch das »Lesen und Aufnehmen« sowie die »textuelle Erarbei-
tung«.

Verbindung zu interkulturellen Modellen: Verbindet man Waldmanns
literaturdidaktisches Modell mit Wolf Wagners Modell des Kulturschocks
als Prozess (Wagner 1996), so entspricht die spielhafte Einstimmung der
euphorischen Phase, bei der es darum geht, sich in seiner Kultur, in sei-
ner Literaturrezeption sicher zu fiihlen und euphorisch davon auszuge-
hen, man verstehe die Literatur und die in ihr dargelegte Welt. Spatestens
beim Lesen und Aufnehmen des Werks stellt sich aber eine Entfremdung
ein, die durch die Alteritdt oder auch die Interkulturalitdt der Literatur
ausgelost wird. Der Prozess der konkretisierenden subjektiven Aneig-
nung kann dies verstarken und zur Eskalation fiihren. Um dabei nicht
stehen zu bleiben, ist die Phase der Empathie von entscheidender Bedeu-
tung, wobei Perspektivenwechsel, multiperspektivische Imagination so-
wie interkulturelle Kommunikation im und iiber das Werk die textuelle
Erarbeitung gestalten sollten. Die Phase der Verstandigung kann durch
eine textiiberschreitende Auseinandersetzung unterstiitzt werden (vgl.
Rosch 2013).

Das entwicklungsorientierte Phasenmodell von Jiirgen Kreft aus dem
Jahr 1977 geht von »bornierter Subjektivitdt« {iber »Objektivitdt« zu einer
»objektiven Subjektivitdt« und endet mit einer Phase der »Applikation«
(im Sinne von Annehmen, Anwenden). Sowohl Werner Wintersteiner
(2006b) als auch Christian Dawidowski verwenden dieses Modell unver-
dndert, wobei Dawidowski (2006: 30) eine Verbindung zu dem Modell
des interkulturellen Lernens von Ulrike Reviere aus dem Jahr 1988 her-
stellt: Er verbindet
= die Phase der bornierten Subjektivitat

mit der Phase der Irritation im interkulturellen Modell,
= die Phase der Objektivitat

mit der Phase der Transparenz im interkulturellen Modell,
= die Phase der objektiven Subjektivitdt

mit der Phase des Perspektivenwechsels und Oszillierens im interkul-

turellen Modell
= und schlief}lich die Phase der Applikation

mit der Phase des Transfers im interkulturellen Modell.

Interkulturelle Akzentuierung durch Aufgabenformate: In der Literaturdi-

daktik und auch in der Literaturwissenschaft dominiert die Haltung, dass
eine interkulturelle Akzentuierung keine eigenen Methoden brauche. In
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der Tat lassen sich produktive und textnahe Verfahren, literarische Ge-
sprache und theaterdidaktische Ansatze auch im interkulturellen Litera-
turunterricht umsetzen. Die interkulturelle Akzentuierung ergibt sich
durch Aufgabenformulierungen, die interkulturelle Begegnungen, trans-
kulturelle Verflechtungen, dominanzkulturelle Diskurse sowie migrati-
onsgesellschaftliche Identitdtsbildungsprozesse, Fremdheits- und Diskri-
minierungserfahrungen fokussieren. Im Zentrum steht empathisches Le-
sen als eine elaborierte Form identifikatorischen Lesens, die nicht Fremd-
verstehen anstrebt, sondern Selbstreflexion in der Auseinandersetzung
mit dem Befremden, das die Literatur oder die Anschlusskommunikation
auslost.

1.2.5 | Integrativer Deutschunterricht: Sprache und Literatur
verbinden

Das Konzept des integrativen Deutschunterrichts versucht, die beiden
domdnenspezifischen Lernbereiche miteinander zu verbinden, ohne den
einen flir den anderen zu funktionalisieren, indem etwa sprachliches
Lernen an literarischen Werken exemplifiziert wird. Ursula Bredel und
Irene Pieper (2015: 13) betonen in ihrem Konzept der Integrative[n]
Deutschdidaktik, dass eine Bestimmung von Lehren und Lernen so lange
abstrakt bleibt, »wie nicht der Gegenstand benannt wird, der gelehrt und
der gelernt wird«. Sie erkldren die Sprach- und Literaturdidaktik zu den
»zustdndigen Kerndisziplinen fiir den Deutschunterricht«, wobei die
Sprachdidaktik »Lehr-/Lernprozesse, die den Auf- und Ausbau sprachli-
cher Handlungsfahigkeit« und die Literaturdidaktik solche, »die dem Auf-
und Ausbau literarisch-dsthetischer Handlungsfahigkeit dienen« model-
liert und untersucht. Sie zeigen Schnittstellen, aber auch Trennlinien
beider Disziplinen etwa bei der Sprach- und Literaturbetrachtung auf,
indem sie »Erzdhlen und Erzdhlungen verstehen lernen« (ebd.: 119 ff.)
oder »Lesesozialisation und Literarische Sozialisation« (ebd.: 169 ff.) mit-
einander verbinden und gleichzeitig voneinander getrennt betrachten.

Damit wirken sie einer fortschreitenden Besetzung der Kompetenzbe-
reiche des Deutschunterrichts allein oder vorwiegend durch die Sprach-
didaktik entgegen und zeigen nicht nur die Verbindung zur Literaturdi-
daktik auf, sondern etablieren literaturdidaktische Ansdtze in allen Schul-
stufen. Das ist dringend erforderlich, da literarische Werke im Deutsch-
unterricht - vor allem auflerhalb des Gymnasiums - an Bedeutung
verlieren oder in integrativen und gleichzeitig sprachfokussierten Ansat-
zen als Themen- oder Sprachmusterlieferanten funktionalisiert werden.

Hier wird ein integratives, eher literaturfokussiertes Konzept verfolgt,
das Sprach- und Literaturbewusstheit im Deutschunterricht eng miteinan-
der verbindet und als >Language und Literature Awareness< (vgl. Rdsch
2017) modelliert wird. Dabei werden die innere und dufere Diversitdt von
Sprachen und Literaturen und die machtvollen Beziehungen innerhalb
von und zwischen Sprachen und Literaturen fokussiert.

Literature Awareness — Literatur/en/bewusstheit: Literaturbewusstheit
meint analog zu Sprachbewusstheit Wissen {iber, Wahrnehmung von und



Die doménenspezifischen Kompetenzbereiche

Sensibilisierung fiir Literatur, ihre Formen, Strukturen, Funktionen, ihres
Gebrauchs, Erwerbs und ihrer Vermittlung. Letzteres verweist auf Litera-
turdidaktik. Es geht also um eine spezifische literarische Lesart, die sich
an den bereits genannten Merkmalen von Literatur orientiert und eine
Verbindung zum sprachlichen Lernen herstellt. Wie das funktionieren
kann, soll im Folgenden am Beispiel eines Kinderromans exemplifiziert
werden. Dieser kann am Anfang der Sekundarstufe I fokussiert auf die
Handlungsebene gelesen und im Verlauf der Sekundarstufe I konzentriert
auf die Analyse der Deutungsebene bearbeitet werden.

Der kenianische Kinderroman Little White Man / Kariuki von Meja
Mwangi (1990/91) hélt zwei Leserollen bereit - die eine ist an Kariuki,
den schwarzen Protagonisten, und die andere an Nigel, seinen weifien
Freund, gebunden.

Inhalt von Little White Man / Kariuki

Erzdhlt wird die Freundschaft zwischen Kariuki, dem Sohn eines schwar-
zen Arbeiters, und Nigel, dem Enkel des weiffen Grofégrundbesitzers, bei
dem Kariukis Vater arbeitet. Die beiden gleichaltrigen Jungen freunden
sich an, als Nigel seine Ferien in Kariukis Dorf verbringt. Ihre Freund-
schaft entwickelt sich im Kontext des kenianischen Befreiungskampfes,
an dem Kariukis Bruder federfilhrend beteiligt ist, und der massiven
Ubergriffe von Seiten der britischen Kolonialherren, die Nigels GroRvater
zu verantworten und unter denen vor allem Kariukis Vater zu leiden hat.

Nigel wird von den Freiheitskimpfern entfiihrt und von Kariuki be-
freit, spdter werden beide Jungen gefangen genommen und Kariukis
Bruder wird getotet.

Die Entwicklung beider Jungen

Die beiden Jungen werden immer wieder mit ihrer ethnischen Rolle kon-

frontiert und durchleben dadurch eine Identitdtsentwicklung, die Paralle-

len und Unterschiede aufweist:

» Kariuki wird vom naiven Schwarzen, der die Macht der Weifien in
seinem Land akzeptiert, zum bewussten Schwarzen, der die struktu-
relle Unterdriickung durchschaut und sich dagegenzustellen beginnt.

= Nigel wéchst in die koloniale Position (seines Grofivaters) hinein und
iiberwindet seinen naiven Antirassismus, der die Statusunterschiede
einfach ignoriert und Kariuki nur als gleichaltrigen Jungen wahr-
nimmt.

Am Ende wird die Freundschaft zwischen den beiden besiegelt - trotz all
der im Laufe der Handlung immer deutlicher gewordenen Unterschiede
zwischen Schwarzen und Weif3en.

Das englische Original des Kinderomans, der die Befreiungsbewegung
gegen den Kolonialismus thematisiert, tragt den Titel Little White Man
und fokussiert damit eindeutig Nigel als Identifikationsfigur, wobei little
als Hinweis auf seine Korpergrofie bzw. sein Alter oder darauf, dass er
noch kein erwachsener Rassist ist wie sein Grofvater, verstanden werden
kann.

Zur Vertiefung

Titelgebung in
Ubersetzungen
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Die deutsche Ubersetzung von Helmi Honus-Martini und Jiirgen Mar-
tini wurde mit dem Vornamen des kenianischen Helden Kariuki (1991),
spdter als Kariuki und sein weifser Freund (2004) publiziert. Die Titelge-
bung verrdt eine Verschiebung der avisierten Leseperspektive von dem
weiflen zu dem schwarzen Protagonisten. Damit wird die im Originaltitel
angelegte kritische Weifiseinsperspektive zugunsten einer fiir Weifle
a-historischen Identifikation mit den Opfern des Kolonialismus verscho-
ben und so getan, als ob die Rollen in dieser Konstellation frei wahlbar
(gewesen) wdren. Die franzosische Fassung titelt ebenfalls Kariuki mit
dem Untertitel aventure avec le petit homme blanc und stellt damit im
Unterschied zur deutschen Fassung keine direkte Verbindung zwischen
Kariuki und Nigel her, betont aber den Abenteuercharakter des Werks.

Die nordamerikanische Fassung verwendet das Swahili-Wort fiir Weif3e
und heifst The Mzunga Boy (2005). Durch den gednderten Titel wird das
Werk erkennbar in Afrika angesiedelt, was eine mogliche Verbindung
zum Rassismus im eigenen Land vermeiden soll. Gleichzeitig kommt es
dem Original am ndchsten und macht - anders als die europdischen Fas-
sungen - den weiffen Jungen zur Haupt- und Identifikationsfigur.

Zu kritisieren sind deshalb Unterrichtseinheiten zur deutschsprachi-
gen Fassung, die Schiiler/innen in Deutschland zur empathischen Iden-
tifikation mit Kariuki, dem kenianischen Jungen, anregen. Stattdessen
sollte zur reflexiven Identifikation mit Nigel, dem >kleinen weiféen Manng,
aufgefordert (vgl. Rosch 2000b: 167) werden. Gerade in Europa ist es re-
levant, eine Lesart zu verfolgen, die nicht nur Empathie fiir Kariuki ver-
folgt, sondern eine kritische Reflexion mit Nigels Stellung als Weifier an-
strebt und die Problematik einer Freundschaft zwischen Schwarzen und
Weilen im Kolonialismus thematisiert.

Eine ethnische Adressierung, die Nachfahren von Kolonialisten und
von Kolonisierten oder Migrant/innen und Nicht-Migrant/innen unter-
schiedliche Leserollen anbietet, spricht - genau wie generationsspezifi-
sche Leserollen - tiber eine Mehrfachkodierung hinaus gesellschaftliche,
historische sowie generations-, gender- und ethnienspezifische Erfah-
rungs- und Reflexionsbereiche an (vgl. Hofmann 2006: 31f.). Strittig ist,
ob dies zu einer identitdren Festschreibung der Leserolle fiihrt oder aber
dazu beitrdgt, dass Themen wie Migration und Kolonialismus dominanz-
kritisch bearbeitet werden.

Das Modell fiir einen Stundenentwurf (s. Tab.1.3) macht deutlich,
dass dies eine additive Planung erfordert. Das genannte Modell ldsst sich
auch auf Unterrichtseinheiten anwenden. Es geht von einer Praktikums-
situation aus, in der ein/e Praktikant/in agiert und von einer Mentorin
bzw. einem Mentor betreut wird, ldsst sich aber auch auf die zweite
Phase der Lehrerbildung iibertragen oder fiir die alltdgliche Unterrichts-
planung verwenden.

Studierenden fdllt es oft schwer, den Unterschied zwischen Aktivitd-
ten, die im Unterricht vorkommen, und dem gewdhlten prozessbezoge-
nen Kompetenzbereich zu erkennen und Operatoren zu finden, die ein
Lernangebot im gewdhlten Kompetenzbereich darstellen.
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Praktikant/in: Schule:
Mentor/in: Klasse:
Thema:

Prozessbezogener Kompe- | O Lesen O Schreiben O Sprechen O Zuhéren
tenzbereich (KB):

Doménenspezifischer KB: [ Sprache & Sprachgebrauch O Literatur & Umgang
mit Literatur

Lernvoraussetzungen beschreiben (Bedingungsanalyse)

= Welche Lernvoraussetzungen bringen die Schiiler/innen fiir den prozessbezoge-
nen und den/die domanenspezifischen KB mit?
= An welche Erfahrungen wird angekniipft?

im integrativen DU mit doppelter Akzentuierung

sprachliche Akzentuierung literarische Akzentuierung

Lerngegenstand durchdringen (Sachanalyse)

m  Welche Sachstruktur des prozessbezogenen und domanenspezifischen KB
ist relevant?
»  Welche Elemente sind grundlegend, welche weiterfiihrend?

im integrativen DU mit doppelter Akzentuierung

sprachliche Akzentuierung literarische Akzentuierung

Lernmaéglichkeiten aufzeigen (Didaktische Analyse)

n  Welche Lernmdglichkeiten ergeben sich und warum sind diese sinnvoll?
m  Welche Schwierigkeiten kénnen auftreten und wie werden sie gelést?

im integrativen DU mit doppelter Akzentuierung

sprachliche Akzentuierung literarische Akzentuierung

Lernprozess gestalten (Methodische Analyse)

»  Welche Sozialformen und Medien werden gewahlt und warum?
= Wann und wie wird differenziert?
»  Wie wird der Lernerfolg gesichert bzw. liberpriift?

Tab.1.3: Modell
fiir einen Stunden-

im integrativen DU mit doppelter Akzentuierung

sprachliche Akzentuierung literarische Akzentuierung entwurf

Operatoren sind handlungsinitiierende Verben wie analysieren, be- Definition
schreiben, zusammenfassen etc., die signalisieren, welche Tatigkeiten
beim Bearbeiten von Aufgaben erwartet werden. Im Bereich der
(Deutsch-)Didaktik werden sie als Diskursfunktionen bezeichnet und
aus linguistischer Perspektive genauer beschrieben.

Eine weitere Schwierigkeit ist, zum Beispiel Lesen jenseits der Erstlese-
phase und der Vermittlung von Lesestrategien als Kompetenzbereich zu
gestalten und dies domdnenspezifisch zu akzentuieren. Einfacher wird
es, wenn das Lesen pragmatischer Texte vom literarischen Lesen unter-
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Peter Bichsel:
»Erkldrunge

Tab.1.5: Synchro-
nisation von Lite-
ratur- und Sprach-

reflexion
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Praktikant/in: Mentor/in:

Schule: Klasse:

Thema:

Prozessbezogener O Lesen O Schreiben O Sprechen O Zuhéren
Kompetenzbereich

(KB):

Domaénenspezifischer | O Sprache & Sprach- O Literatur & Umgang

KB: gebrauch mit Literatur

Zeit Phase Lehrerhandeln | Schiileraktivitdt | Sozialform | Medien

schieden und die Herausforderungen des zu lesenden Textes im Blick auf
die Lerngruppe analysiert wird.

Im Verlaufsplan (s. Tab. 1.4) wird die additive Planung integrativ um-
gesetzt. Je nach gewdhltem Phasenmodell konnen auch iiber den klassi-
schen allgemein-didaktischen Dreischritt (Einstieg, Erarbeitung, Auswer-
tung) hinausgehende oder anders akzentuierte Phasen entstehen.

Peter Bichsels »Erklarung« (1964) eignet sich in besonderer Weise, die
konsequente Verbindung von sprachlichem und literarischem Lernen zu
exemplifizieren sowie Literatur- und Sprachreflexion zu synchronisieren:

Erklarung

Am Morgen lag Schnee.

Man hétte sich freuen kdnnen. Man hatte Schneehiitten bauen konnen oder Schnee-
méanner, man hatte sie als Wachter vor das Haus getiirmt. Der Schnee ist trdstlich,
das ist alles, was er ist — und er halte warm, sagt man, wenn man sich in ihn ein-
grabe.

Aber er dringt in die Schuhe, blockiert die Autos, bringt Eisenbahnen zum Entglei-
sen und macht entlegene Dorfer einsam.

Die Sprachlichkeit dieses parabolischen Texts unterstiitzt seine Literarizi-
tdt so, dass ausgehend von denselben Elementen sprachliches und litera-
risches Lernen initiiert werden kann (s. Tab. 1.5).

Der Deutschunterricht ist - wie jeder Fachunterricht - auf die konkrete
Lerngruppe abzustimmen, die hier im Kontext ihrer spracherwerblichen
Diversitdt betrachtet wird und aus einsprachigen Deutsch-als-Erstsprach-

Sprachliches Lernen Literarisches Lernen

Modalitat Schnee(wetter) und seine Wirkung
man als unpersonliche, man als Platzhalter fur ...,

er (der Schnee) als personliche Form Schnee als Metapher fiir ...
Wendepunkt durch Modalitatswechsel Erkldrung als poetische Textsorte:
und die Konjunktion aber Was wird wem erklart und wozu?
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sprechenden, aus lebensweltlich Mehrsprachigen mit Migrationssprachen
sowie Deutsch-als-Zweitsprachlernenden besteht.

Aus der Perspektive von Zweitsprachlernenden sind lexikalische Ein-
heiten wie »als Wachter vor das Haus tiirmen« oder »zum Entgleisen
bringen« interessant, weil sie auch als Prdpositionalphrasen behandelt
werden konnen. Wie in allen Texten lassen sich Verbformen oder Profor-
men grundlegend thematisieren, was sich hier vor allem deshalb anbie-
tet, weil der Umgang damit auch fiir literarisches Lernen interessant ist.
Es ist ratsam, diese Aspekte mit Zweitsprachlernenden vorbereitend zu
kldren, damit sie im gemeinsamen Unterricht auf der literarischen Bedeu-
tungsebene mitreden konnen.

Aus Mehrsprachigkeitsperspektive ist hier auf innersprachliche Varie-
tdten bzw. das DACHL-Prinzip zu verweisen, das D fiir Deutschland, A
fiir Osterreich, CH fiir die Schweiz und L fiir Luxemburg und Liechten-
stein als deutschsprachige Lander explizit in den Blick nimmt. Wird der
Text, der in der schriftlichen Fassung keine schweizerdeutschen Spezifika
enthdlt, von Vertreter/innen dieser Landervarietdten laut gelesen, so wird
aber die regionalsprachliche Pragung deutlich. Ein solches Verfahren
liefle sich auch mit bundesdeutschen Dialekten durchfiihren. Interessan-
ter ware allerdings die Ubertragung des Textes in Sprachen der Schiiler/
innen (vgl. Valikova 2012), was neben Sprachvergleichen hinsichtlich
zum Beispiel der Gestaltung von Modalitdt die Frage provoziert, ob sich
Schnee auch in schneearmen Regionen als Metapher eignet oder man
dort eventuell von Hitze sprechen miisste. Solche Aufgaben unterstiitzen
literarisches Lesen im Umgang mit Symbolik fiir alle Schiiler/innen.

1.3 | Der prozessbezogene Kompetenzbereich

Sprechen, Zuhoren, Lesen und Schreiben gelten in den fremdsprachlichen
Fdchern als sprachliche Grundfertigkeiten und lassen sich hinsichtlich
der Register Miindlichkeit bzw. Schriftlichkeit oder unter dem Aspekt der
Sprachproduktion bzw. -rezeption unterscheiden, wobei unterschiedliche
Begriffspaare wie in folgender Ubersicht (s. Tab. 1.6) entstehen:

Um den Bereich der Miindlichkeit, der im Deutschunterricht erst seit
der kommunikativen Wende als eigenstdndiger Lernbereich anerkannt
ist, entsprechend zu wiirdigen, wird hier zundchst die auch in den Bil-
dungsstandards intendierte Fokussierung des Registers mitvollzogen, die
sich vor allem dadurch ergibt, dass Sprechen und Zuhoren als Einheit
aufgefasst werden.

rezeptiv produktiv
S o - Tab.1.6: Der pro-
miindlich realisierte Sprache ZUHOREN SPRECHEN
- - zessbezogene
schriftlich realisierte Sprache LESEN SCHREIBEN Kompetenzbereich
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1.3.1 | Sprechen und Zuhoren: Miindlichkeit

Sprechen steht gegeniiber Zuhoren in den Bildungsstandards im Vorder-
grund. Es geht um Sprachhandlungen (verstehend zuhoren, Gesprdache
fiihren etc.) und inhaltsbezogenes sowie adressatenbezogenes Sprechen
und darum, ein nicht weiter differenziertes Horverstehen zu entwickeln.
Im Fremdsprachenunterricht wird Hor- mit Sehverstehen verbunden, was
bezogen auf DaZ-Lernende im Deutschunterricht durchaus auch eine
Rolle spielt, denn beides ist sprachlich-kulturell determiniert und sollte
genau wie sprachliche Strukturen vermittelt und nicht vorausgesetzt wer-
den.

Sprechen als Teil des prozessbezogenen Kompetenzbereichs bezieht
sich im Wesentlichen auf miindliche Gesprdchsbeitrdge oder Vortrage
(z.B. einer vorbereiteten Prdsentation oder eines Gedichts). Dabei wer-
den letztendlich dieselben Sprachhandlungen relevant wie beim Schrei-
ben, denn es geht um Beschreiben, Berichten, Erzdhlen, Erldutern/Er-
klaren, Argumentieren/Begriinden sowie Beurteilen/Bewerten. Aller-
dings folgt die Realisierung den Prinzipien der Miindlichkeit, das heifit, es
kommen para- und nonverbale Mittel sowie deiktische Hinweise zum
Einsatz, Ellipsen (unvollstindige Sdtze), Satzabbriiche etc. finden Ver-
wendung. Das Besondere am Sprechen gegeniiber dem Schreiben ist,
dass es in direkter, meist sogar face-to-face- Interaktion stattfindet, die
Adressat/innen also direkt einbezogen werden (miissen) und eine un-
mittelbare Reaktion erfolgt.

Verstehendes Zuhdren lisst sich durch Ubungen entlang der drei Ebe-
nen nach Carmen Spiegel (2009) folgendermafien entfalten:
= Akustisches Erfassen und kognitives Behalten einfacher Informationen

(etwa eines Namens) bilden gemeinsam die einfache Ebene des Zu-

horens.
= Begreifendes Zuhoren setzt die Verkniipfung mit dem Vorwissen der

Zuhorenden voraus (etwa wenn anhand einer Beschreibung ein Ge-

genstand erkannt wird).
= Beim konstruierenden Zuhoren werden Folgerungen gezogen, Wider-

spriiche aufgedeckt etc.

Auch wenn diese Ebenen nur fiir analytische Zwecke trennscharf zu un-
terscheiden sind, liefern sie doch einen wichtigen Anhaltspunkt fiir die
Gestaltung von Zuhoriibungen und die Beurteilung der erreichten Zuhor-
kompetenz, an die in der konkreten Situation angekniipft werden kann.
Folgende Ubungsaufgaben sind fiir alle Schiiler/innen relevant, soll-
ten im Blick auf DaZ-Lernende aber auch bei schulstufenbedingt als ein-
fach eingestuften Hortexten angewendet werden.
= Auf der einfachen Horverstehensebene ist neben Diskriminations-
iibungen (Beet - Bett, Blatt - platt) das Heraushoren des Wortanfangs,
der Wortgrenze, von Wortern oder Wortgruppen sinnvoll. Wortbeto-
nung sowie Intonationsiibungen unterstiitzen das Erkennen von Zu-
sammen- und Getrenntschreibungen sowie die Satzart und damit das
Satzschlusszeichen. Verstehensaufgaben aus einer iiberschaubaren
Textmenge fokussieren das Verstandene (statt das Nicht-Verstandene).
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= (Vor-)Entlastung des Inhalts und die Vermittlung von Strategien zum
Nutzen von Vorwissen und Kontextinformationen unterstiitzt begrei-
fendes Zuhoren.

= Konstruierendes Zuhoren sollte bereits bei einfachen Texten geiibt und
sukzessive auf komplexer werdende Texte angewendet werden.

Zuhorerfreundliches Sprechen bedeutet, Aufmerksamkeit herzustellen,

Inhalte vor- und nachzubereiten, Redepausen und Aktivierungsphasen
fiir die Zuhorenden einzubauen (vgl. Spiegel 2009: 200).

Miindlichkeit

Miindlichkeit ist nicht einfach eine Art von Sprachverwendung auf dem Definition
Weg zur Schriftlichkeit, sondern eine eigenstandige Kommunikations-
form, die — genau wie Schriftlichkeit — unterschiedliche Formen und Ni-
veaus aufweist.

Auch wenn zum Beispiel Vortrage als konzeptuell schriftlich gelten, sind
sie eine miindliche Kommunikationsform, die zur Publikation in eine
schriftliche Fassung transferiert werden muss und nicht einfach transkri-
biert werden kann. Ahnliches gilt fiir elektronische Kurznachrichten, die
als konzeptuell miindlich gelten, obwohl es sich um schriftliche Texte
handelt. Denn trotz der Verwendung von Emoticons und Abkiirzungen
als nonverbale Kommunikationsmittel, Verzicht auf Rechtschreibkon-
trolle oder die Verwendung dialektaler, jugend- oder szenesprachlicher
Ausdruckweisen bleiben sie ein schriftlicher Text, der Elemente miindli-
cher Kommunikation in die schriftliche Kommunikation integriert.

Das ist keine neue Entwicklung, denn miindliche Sprachvarietdten wie
Dialekte, Soziolekte und Ethnolekte, fanden schon frith Eingang in die
(verschriftete) Literatur: Martin Luther iibersetzte die Bibel 1534 in die
damals tbliche deutsche Umgangssprache, die naturalistischen Dramen
von Gerhart Hauptmann wie Die Weber von 1892 erhoben den schlesi-
schen Dialekt zur Literatursprache, Feridun Zaimoglu verfahrt in Kanak-
sprak von 1995 genauso mit dem Ethnolekt. Doch damit werden diese
Sprachvarietdten ihrer Miindlichkeit in gewisser Weise beraubt und fin-
den Eingang in die Schriftsprache. Ein Indiz dafiir, dass sich Miindlichkeit
nicht immer klar von Schriftlichkeit abgrenzen ldsst.

Miindlichkeit entfalten, bedeutet Verfahren und Verhaltensweisen
sprachlicher Interaktion zu pflegen und zu vermitteln. Neben dem Spre-
chen vor einer Gruppe oder dem Prdsentieren von Arbeitsergebnissen
sind vor allem Gesprdche (Dialoge und Gruppengesprdche) in den Blick
zu nehmen. Diese konnen kontextgebunden oder kontextunabhdngig
sein, wobei letzteres ein hoheres Niveau anzeigt und vom Erzdhlen ei-
gener Erlebnisse iiber Symbol-, Rollen- und Planspiele, szenisches Spiel
und Theater bis hin zum altersentsprechenden Philosophieren oder dem
Fiihren literarischer und politischer Gesprache reicht.
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Empfohlen wird die Etablierung von festen, ritualisiert gestalteten Ge-
sprachszeiten: montags- oder freitags, zu Beginn oder zum Ende einer
Stunde, eines Tages oder einer Unterrichtseinheit. Sie kénnen als Erzdhl-
oder Diskussionsrunden, literarische oder andere fachlich akzentuierte
Gesprdache sowie als Lern- oder Beratungsgesprdche gestaltet werden.
Hinzu kommen die Festlegung und Einhaltung von Gesprachsregeln, die
Vermittlung und Einiibung von Redemitteln (anhand von Rede- und Er-
zdhlkarten) sowie die Reflexion iiber Gesprdche. Da Sprechen nie inhalts-
frei ist, sind die Themen so zu wdhlen, dass sie fiir die Lernenden interes-
sant und gesprdchstauglich sind. Sach- und literarische Medien, aber
auch die Gesprache selbst eignen sich als Vorlage bzw. Gesprachsanlass.
Die Lehrperson iibernimmt in solchen Gesprdachen eine partizipierende
Moderatorenrolle: Sie setzt Impulse, organisiert und strukturiert das Ge-
sprdach. Diese Rolle kann auch an Schiiler/innen iibergeben werden.

In Gesprachen ldsst sich interaktives Zuhoren iiben, indem Sprecher-
aktivititen bewusstgemacht und Zuhoreraktivititen aufgegriffen und
entfaltet werden. Denkbar sind Rollenspiele, in denen Zuhoreraktivitdten
oder auch Sprecherwechsel inszeniert werden, oder Gesprachsanalysen
mit Blick auf Zuhoreraktivitdten in Medien. Da diese Verhaltensweisen
kulturspezifisch sind, eignen sich auch Vergleiche bezogen auf Kulturen,
Generationen, Gender- und Statusaspekte oder auf bestimmte Gesprdchs-
situationen: Unterrichts-, Pausen-, Bewerbungs-, Verkaufs- und viele an-
dere Gesprache.

Um Gesprache zu planen, zu fiihren, zu moderieren und zu analysie-
ren, ist eine Orientierung an den durch die Gesprachslinguistik formulier-
ten Merkmalen (vgl. Deppermann 2008) sinnvoll:
= Konstitutivitdt bedeutet, dass das Gesprdach von den Teilnehmer/in-

nen gewollt und durch ihren Gesprdchsbeitrag (turn) aktiv hergestellt

(konstituiert) wird. Dabei kann das Gesprachsthema deskriptiv, narra-

tiv, explikativ oder argumentativ entfaltet werden. Initiiert werden

Haupt- oder Subthemen in der Regel als Uberleitung von der Eréffnung

zur Kernphase.
= Prozessualitdt meint die Abfolge und die zeitliche Struktur zum Bei-

spiel von Verkaufsgesprachen. Die allgemeine Gesprachsstruktur fithrt
von der Eroffnung iiber die Kernphase zur Beendigung, wobei die

Struktur der Gesprdchssequenzen bzw. elementaren Dialogeinheiten

den »Sinn¢ eines Gesprdchs als Ziel der kommunikativen Handlungen

ergibt. Besonders Augenmerk liegt dabei auf Gliederungssignalen, die
auch nonverbal, in Satzform, als lexikalische Elemente oder als Pausen
von Sprecherseite und Riickkopplungen, Nachfragen, Ironisieren etc.
von Horerseite realisiert werden kdnnen.

= Interaktivitdt verweist darauf, dass Beitrdge aufeinander bezogen
sind und der Sprecherwechsel (turn-taking) geregelt wird. Er kann
durch Selbst- oder Fremdwahl, durch Unterbrechung mit glattem

Wechsel, der wiederrum fugenlos, {iberlappend (overlap) oder zdsu-

riert erfolgt, oder nach einer Pause (gap) eintreten.
= Methodizitit bezieht sich auf das Nutzen kulturell etablierter Methoden.
= Pragmatizitdt zeigt sich dadurch, dass Teilnehmer/innen erkennbare

Ziele verfolgen.
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In sprachlich und kulturell heterogenen Lerngruppen oder bei Elternge-
sprachen konnen die genannten »kulturell etablierten Methoden« relevant
werden. Dabei geht es zundchst um das Bewusstmachen deren kulturel-
ler Bedingtheit etwa durch das Kennenlernen kulturell anderer Gesprdchs-
und Moderationsstrategien.

Ethnomethodologische Konversationsanalyse: Die Ethnomethodologie  Gesprichsdidakti-
als soziologische Forschung untersucht seit den 1950er Jahren durch Be-  sche Anregungen
obachtung und Beschreibung spezifischer Ereignisse und Handlungsvoll-
ziige die formalen Strukturen von Alltagshandlungen einer Gruppe. Die
sich daran orientierende Ethnomethodologische Konversationsanalyse
beschaftigt sich »mit den kommunikativen Prinzipien der (Re-)Produk-
tion von sozialer Ordnung in der situierten sprachlichen und nichtsprach-
lichen Interaktion« (Bergmann 1994: 3). Dabei sind die kontextuellen
Beziige der AuRerungen unverzichtbare Interpretationsressourcen. Unter-
sucht wird sprachliches Handeln als sprachliche Interaktion zwischen
Menschen und nicht Sprache als abstrakte Grofie. Von besonderem Inte-
resse sind Paarsequenzen wie Gruf3-Gegengruf}, Frage-Antwort sowie
Kern-, Pra- oder Nebensequenzen, schlieflich Sprechwechsel-Mechanis-
men und der Umgang mit fremd- oder selbstinitiierten Reparaturen, die
als Selbst- oder Fremdkorrektur durchgefiihrt werden konnen (vgl. Auer
1999: 143-145). Diese Merkmale sind Indizien dafiir, wie die genannten
»kulturell etablierten« Gesprachstechniken ermittelt werden konnen.

Bezogen auf DaZ-Lernende ist darauf zu achten, dass sie auch bereits
in frithen Phasen des Zweitspracherwerbs in Gesprachen tatsdchlich zu
Wort kommen. Unterstiitzend wirken Redemittelkarten mit relevanten
Ausdriicken wie Ich meine, dass ..., Das sehe ich anders, denn ... etc. die
die Lernenden fiir ihre Beitrage heranziehen konnen. Vorentlastend kon-
nen zentrale Begriffe und Sprachstrukturen, die fiir die Verstindigung
relevant sind, geklart werden. Sinnvoll ist aufRerdem die Etablierung von
(Nach-)Fragerunden, Paraphrasierungen bei Unklarheiten etc. Auch in
der miindlichen Kommunikation ist eine dem Sprachstand angemessene,
das Gesprdch aber nicht zum Abbruch bringende Korrektur wichtig.

Korrekturverfahren: Verbesserndes Korrekturverhalten wirkt eher de-
motivierend. Korrektives Feedback wird (als >Lehrerecho«) leicht {iber-
hort. Eine sprachentfaltende Korrektur unterstiitzt Bewusstmachung und
Bearbeitung des Regelverstofies, leitet Sprachreflexion an, gibt Impulse
zur selbsttitigen Uberpriifung, Erliuterung oder auch Korrektur. Diese
kann sich an den sprachlichen Inhalten des DaZ-Unterrichts orientieren
und sollte immer so gestaltet werden, dass Lernende nicht demotiviert
werden.

1.3.2 | Lesen und Schreiben: Schriftlichkeit

Lesen und Schreiben werden traditionell im Bereich der Schriftlichkeit
verortet und sind grundlegende Lernbereiche der Deutschdidaktik. Im
schulischen Kontext wird beides haufig verzahnt, denn oft sind Texte zu
lesen, bevor eigene Texte verfasst werden. Das gilt fiir literarische und
pragmatische Texte gleichermafien.
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Lesekompetenzmodelle: Seit 2000 findet eine intensive Auseinander-
setzung mit dem PISA-Lesekompetenzmodell statt, und es entstehen in
der Deutschdidaktik Alternativmodelle wie das »Mehrebenenmodell des
Lesens« von Cornelia Rosebrock und Daniel Nix (2011: 11), das die so-
ziale, Subjekt- und Prozessebene des Lesens kegelférmig anordnet und
damit die Prozessebene, die an der Spitze steht und auf die - wenn auch
anders akzentuiert - das PISA-Modell Lesekompetenz reduziert bleibt,
um das »Selbstkonzept als (Nicht-)Leser/in« auf der Subjektebene und
die »Anschlusskommunikation« auf der sozialen Ebene erweitert. Eine
Unterscheidung zwischen pragmatischem und literarischem Lesen liegt
diesem Modell nicht zugrunde, aber es betont die Anschlusskommunika-
tion, die im Umgang mit literarischen Werken eine bedeutende Rolle
spielt und hier auf alle Texte {ibertragen wird. Diese wiederum findet sehr
haufig miindlich statt.

Lesen als bottom-up- und top-down-Prozess: Lesen ist ein text- und
wissensgeleiteter Verarbeitungsprozess, bei dem Lesende Informationen
»von unten«< (bottom up) aus dem Text aufnehmen und mit Informationen
»von oben¢ (top down), ihrem sprach- und sachbezogenen Vorwissen,
verbinden. Lange Zeit stand im Deutschunterricht der bottom-up-, im
Fremdsprachenunterricht dagegen der top-down-Prozess im Zentrum der
Lesedidaktik. Durch die schlechten Leseergebnisse deutscher Schiiler/
innen findet im Deutschunterricht ein Umdenken statt, und Lesen wird
nicht nur in der Perspektive auf DaZ-Lernende in beide Richtungen ope-
rationalisiert: Konkret bedeutet das, dass am Vorwissen der Lernenden
hinsichtlich Inhalt und Lesestrategien angekniipft wird und die Informa-
tionsentnahme kleinschrittig abgesichert wird.

Lesen in der Zweitsprache zu gestalten, bedeutet, neben dem Alter und
der Lese-Erwerbsphase die Zweitsprachkompetenz und gegebenenfalls
die in einer anderen Sprache erworbene Lesekompetenz zu beriicksichti-
gen. Menschen, die bereits in einer anderen Sprache lesen gelernt haben,
konnen die erworbene Lesefdhigkeit tibertragen bzw. fiir das Lesenlernen
in Deutsch als Zweitsprache nutzen. Ist diese in einem anderen Schrift-
system erfolgt, muss das Schriftsystem der deutschen Sprache grundle-
gend vermittelt werden. Gerade in der Anfangsphase des Lesenlernens in
Deutsch als Zweitsprache sind kontrastive Aspekte von Ausgangs- und
Zielsprache (Wortstellung, Flexionsmorpheme, semantische Merkmale
von Nomen etc.) von besonderer Bedeutung. Aufierdem ist darauf zu
achten, dass ein gering ausgebildeter Wortschatz und mangelnde Gram-
matikkompetenz nicht nur den Leselernprozess, sondern auch den Lese-
prozess bei fortgeschrittenen Leser/innen behindern.

Deshalb ist es grundlegend, dass wichtige Worter, Konzepte und Pro-
positionen erkannt, Satze in den Textzusammenhang integriert und Ober-
flichenmerkmale (wie Proformen, Gliederungssignale, Konnektoren etc.)
fiir inferenzielle Aktivitdten genutzt werden konnen, damit das Arbeits-
geddchtnis nicht bereits mit der blofRen Dekodierung weitgehend ausge-
lastet ist. Um dies zu verhindern, sollte die zweitsprachliche Lesepraxis
die Oberflichenmerkmale von Texten stdrker beriicksichtigen und die
Lernumgebung so gestalten, dass »die durch Variation von Lesezielen,
Texten und Aufgabenstellungen den Umfang und die Art der Inferenzbil-
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dung steuert und das Inferieren kommunikativ-funktional einbettet« (Eh-
lers 2008: 224).

Konkret bedeutet das, dhnlich wie beim Horverstehen, das Vorwissen
zu aktivieren und gegebenenfalls bereitzustellen, die Textmenge zu re-
duzieren und gegebenenfalls verzogert zu prasentieren, an Verstandenem
anzukniipfen und dies zu entfalten. An schriftlichen Texten konnen et-
was einfacher als an miindlichen Texten Wort-, Satz- und Texterschlie-
Rungsstrategien fokussiert werden, die iiber den konkreten Text hinaus
Bedeutung erlangen, wenn sie zu Routinen ausgebildet werden.

Schreiben ldsst sich in folgende vier Teilkompetenzen aufschliisseln,
die Martin Fix (2005) als »Interdependente Fragen im Schreibprozess«
formuliert hat:
= Was schreibe ich? (inhaltliche Kompetenz)
= Warum und fiir wen schreibe ich? (pragmatische Kompetenz)
= Wie formuliere und iiberarbeite ich? (Formulierungskompetenz)
= Wie baue ich den Text auf? (Strukturierungskompetenz)

Die Fragen und Kompetenzbereiche liefern nur ein grobes Raster. Interde-  Schreiben
pendent bedeutet, dass es sich nicht um ein abzuarbeitendes Phasenmo-  als Prozess
dell handelt, sondern dass das Modell von jeder Frage ausgehend ange-
gangen werden kann (wobei die Uberarbeitung sicher kein erster Schritt
sein kann).

Progressionsmodell Schreiben: Sabine Schmdlzer-Eibingers (2008:
192 ff.) Konzept zur »Forderung der Textkompetenz« stellt ein Progressi-
onsmodell dar. Es fiihrt von einfachen Aufgaben zur Wissensaktivierung
iiber schwieriger werdende Aufgaben zur Arbeit an Texten bezogen auf
die Konstruktion, Rekonstruktion, Fokussierung und Expansion schlief3-
lich zu komplexen Aufgaben der Texttransformation, die gleichzeitig den
Bogen zur ersten Phase schlagen, wenn es darum geht, das erweiterte
Wissen in einem Text zu verarbeiten. Dabei bezieht sich Wissen immer
auch auf sprachliches Wissen iiber Texte, den Schreibprozess und die
Wirkung von Texten. Zur Entfaltung des Schreibens schldgt Wilhelm
Griefshaber (2008: 232 f.) drei Werkstatten vor.
= In der »Einstiegswerkstatt« werden die konkrete Schreibaufgabe, die

notwendigen themenbezogenen Informationen und die Adressat/in-

nen geklart.

= In der »Wissens-Werkstatt« werden Informationen zum Thema, Lese-
publikum und den Schreibpldnen gespeichert.

= Die »Prozess-Werkstatt« umfasst von der Planung und Organisation
bis zur Formulierung und Uberarbeitung des Textes den eigentlichen

Schreibprozess.

In allen drei Werkstdtten lassen sich Besonderheiten fiir das Schreiben in
der Zweitsprache ausmachen; am deutlichsten werden sie in der Prozess-
Werkstatt, denn hier spielen Wortschatz und Grammatik eine zentrale
Rolle. Um den Schreibprozess zu entlasten, kann die benotigte Lexik,
womit neben einzelnen Wortern auch Redewendungen sowie Nominal-
und Prdpositionalphrasen gemeint sind, und die bendtigten grammati-
schen Strukturen, gekldrt und gegebenenfalls geiibt werden. Dabei spielt
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die konkrete Schreibaufgabe eine wichtige Rolle, denn um zu begriinden
braucht man Weil-Sdtze, um zu erdrtern nutzt man verstdrkt Vergleiche,
koordinierende Konjunktionen etc.

Schreiben in der Zweitsprache fordert kein prinzipiell anderes Vorge-
hen, sondern eine andere Akzentuierung und andere Unterstiitzungsme-
chanismen. So kann der Formulierungsprozess (beim Schreiben und
Sprechen) durch themenbezogene Wortschatzarbeit, Ubungen zum Satz-
und Textaufbau sowie zum Registergebrauch entfaltet werden. Modell-
und Skeletttexte helfen beim Uberarbeiten. Im Bereich der Grammatik
empfiehlt sich die Konzentration auf einzelne Strukturen, die iiber einen
langeren Zeitraum verfolgt werden. Sinnvoll ist es auch, die jeweilige
Textsorte (z.B. einen Bericht) in unterschiedlichen Sprachen zu verglei-
chen, um die Kulturgebundenheit von Textsorten zu reflektieren und an-
dere Textsortenmodelle kennenzulernen.

Im Bereich der Rechtschreibung machen DaZ-Lernende durchschnitt-
lich etwas mehr, vor allem aber andere Fehler als ihre Mitschiiler/innen
mit Deutsch als Erstsprache. Sie sind hdufig morphologisch begriindet
und beziehen sich auf die Flexion von Verben, Nomen und Adjektiven
(vgl. Griefthaber/Kalkavan 2012). Deshalb ist die im Rechtschreibunter-
richt {ibliche Fokussierung auf Dehnungs- und Scharfungszeichen, Grof3-
und Kleinschreibung sowie die Interpunktion im gemeinsamen Unter-
richt von Schiiler/innen mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache durchaus
sinnvoll. Im DaZ-Unterricht sollten dagegen Anséatze, die Orthografie mit
der Reflexion von Sprachstrukturen verbinden und die innere Regelbil-
dung bezogen auf die Orthografie und den Zweitspracherwerb erfassen
und fordern, im Zentrum stehen. Diese lassen sich sinnvoll auch im ge-
meinsamen Unterricht etablieren. Zur Unterstiitzung des Orthografieer-
werbs ist auch beim miindlichen DaZ-Erwerb auf die Flexion zu achten
und diese bewusst zu machen.

Die Frage, ob DaZ-Lernende Fehlerschwerpunkte in Abhangigkeit von
der Erstsprache zeigen, ist nicht abschlieflend gekldrt. Sie spielen sicher
in der Anfangsphase des Zweitspracherwerbs eine Rolle, vorausgesetzt
die Schiiler/innen sind in ihrer Erstsprache alphabetisiert. In diesem Fall
ist es sinnvoll, Vergleiche beider Schriftsprachen einzubinden, um die
Spezifik der deutschen Rechtschreibung zu vermitteln. Bei anderen, nicht
lateinischen Schriftsystemen (Arabisch, Russisch, Griechisch, asiatische
Sprache etc.) muss je entschieden werden, ob ein direkter Vergleich mog-
lich und hilfreich ist. Allerdings ist es im Sinne eines mehrsprachigkeits-
didaktischen Ansatzes ausgesprochen sinnvoll, die anderen Schriftsys-
teme im gemeinsamen Unterricht einzubinden.

Sind jugendliche Newcomer in ihrer Erstsprache nicht alphabetisiert,
so muss dieser Prozess in der Zweitsprache nachgeholt werden. Einfacher
wadre das in der Erstsprache, doch dies ldsst sich meist nicht realisieren.
Die Alphabetisierung in der Zweitsprache sollte bereits parallel mit dem
(miindlichen) Zweitspracherwerb erfolgen. Dabei ist - dhnlich wie bei
der Alphabetisierung von Schulanfdanger/innen mit DaZ - abzusichern,
dass der Wortschatz bekannt ist und die Lernenden sicher damit operie-
ren konnen.
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1.3.3 | Literalitat und Literarizitat

»Literacy« meint zundchst die Fahigkeit, lesen und schreiben zu konnen,
wird aber erweitert um die kompetente Teilhabe an der Schriftkultur. »Li-
teralitdt« als deutsche Ubersetzung bezieht sich auf schriftsprachliche
Kompetenz, das heifdt die Fahigkeit, Tabellen und Fahrpldne zu lesen, ein
Lexikon zu benutzen, einen Brief zu schreiben, Gedichte zu lesen usw.
(vgl. Groeben 2001: 6 ff.). Das Konzept wurde im Zuge der Reform des
Elementarbereichs als (vorschulischer) Bildungsbereich in Folge des
PISA-Schocks differenziert als >reading literacy« und >mathematical lite-
rarcy« etabliert. Weitere Akzentuierungen beziehen sich auf >literary lite-
racy« (Literaturerwerb), »visuell literacy« (Bilderwerb) sowie »information/
media literacy< (zweckrationale Nutzung von Mediensystemen). Fiir den
Deutschunterricht ist die Unterscheidung zwischen Literalitdt und Litera-
rizitdt relevant:
= Literalitdt bezeichnet Wege zur Schriftkultur, die fiir jedes Lernen
hohe Relevanz besitzen und deshalb iiber den Deutschunterricht hi-
naus als Basiskompetenz zu entfalten sind. Gemeint ist das Verstehen
von, der Umgang mit und das Verfassen von Texten, stellt also eine
Verbindung von Lesen und Schreiben dar. Die Grundlage bildet Be-
wusstheit fiir verschiedene Textsorten und Lesarten sowie die Fahig-
keit zu reflektiertem Sprachgebrauch.
= Literarizitdt bezieht sich auf den Umgang mit literarischen Werken.
Die Grundlage bildet eine Bewusstheit fiir literarische Textsorten, vor
allem aber fiir literarische Lesarten sowie die Fahigkeit, diese diskursiv
zu durchdringen.

Internationale Vergleichsstudien zeigen, wie eng der Erwerb schriftkultu-  Literalitit
reller Kompetenzen vom sozialen Kontext abhdngt. Deshalb wird im Sinne  und Literarizitat
einer emanzipativen Forderung bereits im Elementarbereich (also lange  vorder Schule
bevor der schulische Schriftspracherwerb startet) mit dem Aufbau literaler
Kompetenz begonnen. Vor allem Kinder aus oral geprdgten Kulturen, zu
denen ein- und mehrsprachig aufwachsende Kinder gehoren, deren Eltern
nicht oder kaum lesen (konnen) und keine bildungsbiirgerliche Schrift-
kultur pflegen, werden zur Zielgruppe solcher Literalitdtskonzepten. Be-
zogen auf mehrsprachig aufwachsende Kinder wird empfohlen, literale
Kompetenzen auch in deren nicht-deutschen Sprachen aufzubauen (vgl.
Kuyumcu 2005: 42). Es geht darum, so frith wie mdoglich Bewusstheit fiir
Sprachstile, Textsorten sowie pragmatische und literarische Register zu
entfalten und zu erleben, dass mit Sprache auch eine fiktionale Welt ge-
schaffen und iiber Dinge und Vorstellungen, aufRerhalb der aktuellen und
realen Situation gesprochen werden kann. Dabei spielen interaktives Vor-
lesen literarischer Werke, Erzahl- und Gesprdchsrunden, die Planung und
Auswertung von Projekten und anderes eine wichtige Rolle.

Die Lese- und literarische Sozialisation beginnt ebenfalls vor dem schu-
lischen Schriftspracherwerb im Umgang mit oral oder audiovisuell Rezi-
piertem. Sie wird durch die Schule, andere Kultur- und Bildungseinrich-
tungen, das Elternhaus und ab dem Jugendalter verstarkt durch die Peer
Group gepragt.
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Wahrend Maik Philipp (2008) sich in seiner Studie auf die Lesekrise
der Jugend fokussiert, wird in der Erfurter Lesestudie (vgl. Richter 2010)
bereits beim Eintritt in die Schule eine Lesekrise konstatiert, die vor allem
diejenigen Kinder betrifft, die mit Lektiiren aufgewachsen sind und in
ihrem Schriftspracherwerb mit ihrem literarischen Lesealter nicht ange-
messenen Texten konfrontiert werden, ihre eigenen literarischen Bediirf-
nisse aber noch nicht selbstlesend erfiillen konnen. Eine Alternative stel-
len Vorlesen sowie oral und audiovisuell vermittelte Lektiiren dar.

Eine weitere Moglichkeit ist es, literarisch anspruchsvolle Werke (Bil-
derbiicher, Gedichte, Kiirzestgeschichten) zum Lesenlernen heranzuzie-
hen, mit den Kindern bekannten Werken zu arbeiten oder eine Mischung
von Vor- und Selbstlesen zu gestalten. Dieses Prinzip ldsst sich iiber die
Grundschulzeit hinaus praktizieren, indem bekannte kinderliterarische
oder andere literarische Werke wie Balladen in spdteren Schulstufen er-
neut aufgegriffen und einer erweiterten und vertieften Analyse zugefiihrt
werden. Bei leseungeiibten Schiiler/innen der Sekundarstufe I bietet
sich die Arbeit mit kurzen, literarisch anspruchsvollen Werken wie Ge-
dichten, Kurzprosa oder auch Kurzfilmen an. In jedem Fall geht es im
Sinne der literarischen Sozialisation nicht nur um das (Er-)Lesen, son-
dern auch um den Umgang mit diesen Werken. Dies kann miindlich und
schriftlich erfolgen.

Literarische Werke, die Sprache thematisieren wie das Gedicht »Wort-
stellung« von Yoko Tawada (2010: 15) eignen sich in besonderer Weise. Es
bezieht sich auf die Valenzgrammatik, thematisiert die fiir den deutschen
Satzbau typische Verb-Zweitstellung im Aussagesatz und die Verb-End-
stellung im Nebensatz und erwdhnt die Inversion, wenn das Vorfeld (»der
Kopf«) anders besetzt ist.

Wortstellung

Das Verb spielt die zweite Geige

Wenn die Melodie zitiert ist

hat es den letzten Ton

An einem gewdhnlichen Tag steht das Subjekt vorne
Jeder kann anfangen aber wer steht am Ende

Wenn ein anderer den Kopf macht

muss das Subjekt

nach hinten riicken

Die Reihenfolge und die Hierarchie sind zweierlei
Der Rhythmus kennt keine Korruption

Schiiler/innen konnen die Regeln aus dem Gedicht herauslesen und mit
Beispielen im Werk oder in ihrer Alltagssprache abgleichen. Sie kénnen
die Regel fiir die Verbstellung im Fragesatz oder in einer Aufforderung
ergdnzen - und zwar in einer pragmatischen oder literarischen Weise.
Ubertragen sie das Gedicht in eine andere Sprache, so bietet sich ein
Vergleich nicht nur auf inhaltlicher und formaler, sondern auch auf
grammatischer Ebene an. Literarisch am interessantesten sind die bei-
den letzten Verse, die durch die Begriffe >Hierarchie« und »Korruption«
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eine liber die Syntax hinausgehende gesellschaftliche Deutung nahele-
gen.

Auch andere Werke von Tawada, die 2016 mit dem Kleist-Preis ausge-
zeichnet wurde, thematisieren die deutsche Sprache aus einer Aufienper-
spektive. Die Parabel »Wolkenkarte« (2002: 51 f.) erzdhlt von einer Japa-
nerin, die in einem Schweizer Supermarkt die Frage nach der Karte nicht
versteht und dabei ins Griibeln kommt {iber Karten und Worter, die im
Japanischen ganz anderes bedeuten. Dabei geht es weniger um Gramma-
tik als vielmehr um Sprachgebrauch und das Missverstehen aufgrund
anderer sprachlich-kultureller Erfahrungen.

Diese Parabel ldsst sich mit »Kannitverstan« von Johann Peter Hebel
(1808; 2011: 162 ff.) in Beziehung setzen. In Hebels Kalendergeschichte
erhdlt der als »guter Fremdling« bezeichnete Protagonist, der sich in Ams-
terdam aufhalt, auf seine in deutscher Sprache gestellten Fragen mehr-
fach die Reaktion »kannitverstan«. Er hdlt dies fiir einen Namen und fol-
gert Herr Kannitverstan sei sehr reich, werde aber zu Grabe getragen. Das
fiihrt dazu, »Betrachtungen iiber den Unbestand aller irdischen Dinge
anzustellen« und »zufrieden zu werden mit seinem Schicksal, wenn auch
nicht viel gebratene Tauben fiir ihn in der Luft herumfliegen«.

Wadhrend Hebel an dieses Missverstandnis philosophische Erkennt-
nisse kniipft, artikuliert Tawada ca. 200 Jahre spdter eine migrationsge-
sellschaftliche Perspektive (vgl. Rosch 2010), denn ihre Protagonistin er-
kennt, dass »meine Zunge [...] die Worter nicht so aussprechen [kann]
wie die Zunge der Einheimischen«. Thre Parabel endet mit dem Hinweis,
»daf} es in der Schweiz ungefdhr 75 regionale Ausdriicke fiir Marienkdfer
gibt« und sie zukiinftig versuchen wird, diese vielen Begriffe zu erkun-
den. Dieses Ende fordert — anders als die explizit formulierte, sicher aber
auch zu diskutierende Erkenntnis in Hebels Kalendergeschichte - Deu-
tung. Der Vergleich gibt auch Einblick in den veranderten Umgang mit
der Leserrolle und kann zu der Frage fithren: Woran erkennt man in bei-
den Werken das Geschlecht und die Nationalitdt bzw. Migrationsbiografie
der Protagonist/innen? Denn das ist keinesfalls so eindeutig wie oben
vorausgesetzt.

1.4 | Interkulturalitdt in integrativen Deutsch-
lehrwerken

Brigitte Schulte (2014) untersucht in ihrer Dissertation zum Interkulturel-
len Lernen in Lesebiichern fiinfzehn integrative Deutschlehrwerke fiir die
7.Jahrgangsstufe (davon sechs Gymnasial-, fiinf Realschul- und vier
Hauptschullehrwerke), die 2013 in den meisten Bundesldndern zugelas-
sen waren. Im Unterschied zu fritheren Deutschlehrwerkforschungen
geht Schulte nicht nur quantitativ vor und zahlt die Haufigkeit der The-
matisierung interkulturell relevanter Aspekte, sondern bewertet die Qua-
litdt der Textauswahl und die damit verbundenen Aufgabenstellungen
aus interkultureller Perspektive.

Dabei folgt sie einem Verstdndnis von interkulturellem Lernen, das

Vergleich
beider Werke
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sich sowohl in verschiedenen Kompetenzbereichen als auch in einer ge-
wissen Progression vollzieht und Kenntnisse {iber andere Kulturen, Fer-
tigkeiten wie Einfiihlungsvermogen und Perspektivwechsel sowie kriti-
sches Urteilsvermogen, das sich in Selbst- und Fremdreflexion zeigt, um-
fasst und letztendlich auf die Ausbildung von Einstellungen wie Akzep-
tanz von Alteritdt und Diversitdt zielt (ebd.: 17). Dieses konkretisiert sie
fiir sprachliches und literarisches Lernen im Deutschunterricht der Se-
kundarstufen und stellt unter anderem fest,

»dass die Anzahl der relevanten Texte in Abhdngigkeit zu dem Bildungsgang sig-
nifikant ansteigt. Da die Lehrwerke fiir die einzelnen Bildungszweige unter-
schiedlich viele Texte umfassen [...], bedeutet dies, dass ein Hauptschiiler oder
eine Hauptschiilerin pro Lehrwerkband und Schuljahr durchschnittlich mit 24 po-
tenziell interkulturell relevanten Texten konfrontiert wird, Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten hingegen mit 48 Texten.« (ebd.: 80)

Das erweckt den Eindruck, Hauptschiiler/innen miissten sich weniger
mit interkulturellen Themen auseinandersetzen als Gymnasiast/innen.
Des Weiteren stellt Schulte fest, dass »Interkulturalitdt in den Lehrwerken
hauptsdchlich iiber das Thema Ausland reprasentiert wird« (ebd.: 79f.),
wobei die Anzahl der Autor/innen ausldndischer Herkunft wesentlich
kleiner ist als die der Texte zu diesem Thema.

Landeskundlich ausgerichtete Unterrichtseinheiten eignen sich auf-
grund der »Beliebigkeit und Banalitdt in der Textauswahl« (ebd.: 207) und
der hdufig stereotypen Darstellung nicht fiir interkulturelles Lernen. Oft
werden diese Texte fiir die Schulung sprachlicher Kompetenzen funktio-
nalisiert, ohne dass eine kritische Reflexion der vermittelten Grundhal-
tung vorgesehen wird. Ahnlich problematisch sind Einheiten, »die nicht
- oder nicht durchgehend - von einem positiven Grundverstandnis ge-
geniiber Multikulturalitit und Mehrsprachigkeit getragen sind« (ebd.:
207), sondern Konflikte zwischen ethnischen Gruppen oder die Schwie-
rigkeiten beim Deutschlernen in den Vordergrund riicken und damit eine
kulturalistische, defizitorientierte Perspektive auf Migrant/innen verfesti-
gen.

»Texte und Textzusammenstellungen zu universalen Themen und Pro-
blemstellungen, die Selbst- und Fremdreflexion ermoglichen« oder »eine
eigene Positionierung herausfordern« zu Wertefragen nach dem Sinn von
Ordnung, dem Leben auf der Strafle, Rassismus und Vorurteilen, Mehr-
sprachigkeit etc. eignen sich dagegen sehr gut (ebd.: 207f.). Allerdings
befassen sich nur 7 % der als interkulturell relevant erachteten Texte mit
Sprachenvielfalt oder sind in einer fremden Sprache abgefasst.

Insgesamt »stellt das Zusammenspiel von Textauswahl, Reihenkon-
zeption und Aufgabenstellungen einen Kontext her, der die Textrezeption
wesentlich beeinflusst« (ebd.: 173). Auffillig ist, dass literarische Werke
die flir interkulturelles Lernen geforderte Differenziertheit und Multiper-
spektivitdt viel eher leisten als Sachtexte und von den Lehrwerkautor/
innen selbst verfasste Lehrwerkstexte dafiir am wenigsten geeignet er-
scheinen.
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»Alle Unterrichtseinheiten des Korpus, in denen literarische Texte leitmotivisch
im Zentrum stehen und in denen Sachtexte die Funktion einer Vertiefung und
Kontextualisierung einnehmen, fithren zu einer solchen differenzierten und ganz-
heitlichen Auseinandersetzung, die emotionale und reflexive Komponenten um-
fasst. Dies ist bei den landeskundlich ausgerichteten Reihen, in denen die Sach-
texte iiberwiegen und literarischen Texten nur die Funktion der Veranschauli-
chung zukommt, nicht der Fall; hier tiberwiegt eine Differenzerfahrung, zumal
die Themenwahl oft auf Exotik und Kuriositdten ausgerichtet ist.« (ebd.: 174)

Die Aufgabenstellungen entscheiden neben Text- und Themenwahl we-
sentlich dartiber, ob interkulturelles Lernen gelingen kann. Sie konnen
den Lernprozess unterstiitzen, ihn aber auch behindern bzw. kontrapro-
duktiv wirken. Kritisch ist, wenn Texte funktionalisiert werden. Wahrend
im Umgang mit pragmatischen Texten das Fehlen einer vertieften Textre-
flexion beklagt wird, werden »literarische Texte in landeskundlich orien-
tierten Reihen wie Sachtexte gelesen« und vorrangig dazu genutzt, »einen
thematischen Aufhdnger fiir die Einiibung bestimmter Textsorten zu fin-
den« (ebd.: 174).

Daraus ist zu folgern, dass Aufgaben, die die Textrezeption kritisch  Reflexive Text-
reflektieren, interkulturelles Lernen initiieren. Schulte plddiert fiir kom- rezeption unter-
plexe Aufgabenformate, die »das Textverstandnis sichern, durch Analyse  stiitzen
und Gestaltungsaufgaben Perspektiven rekonstruieren und iibernehmen
und iiber Selbst- und Fremdreflexion zu einer vertieften eigenen Sicht
fiihren« (ebd.: 208 f.). Dazu schlégt sie folgende Formate vor:
= textimmanente Aufgaben, die zu einer Perspektiviibernahme oder

auch zu einem Perspektivwechsel fiihren,
= textanalytische Aufgaben, die Perspektiven rekonstruieren,
= textiibergreifende Aufgaben, die durch Kontextualisierung einen gro-

fleren Bezugsrahmen herstellen.

Als Beispiel fiir eine solche Kontextualisierung nennt Schulte im Sinne
einer kritischen Lektiire Aufgabenstellungen, die die Haltungen Kolum-
bus’ oder Cooks gegeniiber den Ureinwohnern herausarbeiten oder Per-
spektiven ausfiihren, die im Text zwar angelegt, aber nicht vertieft sind,
um einen Diskurszusammenhang zum Kolonialismus als Grundlage fiir
eine weitergehende Sicht herzustellen.

Zusatzinformationen zum historischen Hintergrund oder zur Biografie
der Autorin oder des Autors kann das Lehrwerk liefern oder Schiiler/in-
nen erhalten entsprechende Rechercheauftrdge. Fiir beide Vorgehenswei-
sen zeigen die Lehrwerke diverse gelungene Beispiele: So werden Aus-
ziige aus einem interkulturell relevanten Jugendbuch durch Sachtexte
erganzt, die die Lektiire nicht nur veranschaulichen, sondern auch pro-
blematisieren. Aufierdem stellt nach einer textimmanenten Interpretation
von Werken eine biografische Perspektive einen anderen Bezugsrahmen
her. Allerdings ist dabei, vor allem bei Werken von Autor/innen mit Mi-
grationshintergrund, dafiir zu sorgen, dass der literarische Zugang nicht
durch einen biografischen iiberlagert wird und das Werk eben nicht nur
noch als Selbstzeugnis oder Erfahrungsbericht rezipiert wird.

Zusammenfassend betont Schulte, »dass Aufgaben eine interkulturelle
Rezeption vertiefen und nicht verstellen [...], den Kern eines Textes erfas-
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sen, das Potential nutzen und nicht die Texte fiir sprachdidaktische Zwe-
cke zweckentfremden« (ebd.: 174 1f.). Literarische Werke sind aufgrund
ihrer Fiktionalitdt, ihrer Mehrdeutigkeit und ihres Deutungsgebots genau
dafiir pradestiniert. Doch auch sie diirfen nicht fiir landeskundliche oder
gesellschaftspolitische Zwecke funktionalisiert werden, sondern sollten
hinsichtlich dieser Potentiale reflektiert werden.
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