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FUNKTIONEN UND PERSPEKTIVE(N) DER
FREMDSPRACHLICHEN LITERATURDIDAKTIK -
EINE ERORTERUNG

Im Beitrag wird Literaturdidaktik als ein wichtiges Feld verstanden,
das viele und verschiedene Funktionen erfiillt oder erfiillen kann. Im
padagogischen Diskurs wird folglich Literaturdidaktikimmer aufs Neu,
von verschiedenen Blickpunkten her begriindet. Um diese Aulerung
zu beweisen, werden im Beitrag zunéchst einige Versuche der Funkti-
onsauffassungen von namhaften Literaturdidaktikern und, da dies das
eigentliche Thema ist, auch von fremdsprachlichen Literaturdidakti-
kern angefithrt und erortert. Dariiber hinaus wird schliefSlich noch
sporadisch auf die Perspektiven der Literaturdidaktik, wie etwa inter-
kulturelle und intramediale Perspektiven, und neue Modelle eingegan-
gen, da sie eine aktuelle fremdsprachliche Literaturdidaktik entschei-
dend priagen und in den neuen Konzepten stirker vertreten sein sollten.

Schliisselworter: Funktionen der (fremdsprachlichen)
Literaturdidaktik, Perspektiven, Richtlinien, Literatur lesen

Einleitung

Die Ideologie der 6konomischen Verwertbarkeit als
dem Merkmal, das alleine iiber den Wert von Men-
schen, Ideen und Werken entscheidet, dringt Kunst
an den Rand. (Wintersteiner 2001: 162)

Dass die Literaturdidaktik es schwer hat, sich unter einer solchen Ideo-
logie, die auch die Institution Schule entscheidend mitbestimmt, durchzu-
setzen, steht aufler Zweifel. Im Fremdsprachenunterricht konkretisiert sich
dies im verhdngnisvollen Schicksal des Literaturunterrichts. Da im Lesen der
Literatur kein unmittelbarer Effekt zu sehen ist, wird sie entweder aus dem
Unterricht eliminiert oder instrumentalisiert, d.h. zum Erlernen sprachlicher
und/oder grammatischer Phanomene eingesetzt. Wintersteiner formuliert in
diesem Zusammenhang treffend, ,Literatur tritt [sogar] ein ins Universum
des DaF-Unterrichts, aber um den Preis, dass sie aufhort, Literatur zu sein®
(2001: 163).

Theoretiker bemiihen sich einerseits Fachleute und Laien zu {iberzeugen,
warum man (doch) Literatur lesen sollte. Die zum Teil tatsichlich tiberforder-
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ten, miiden und zum Teil a priori oder aus mangelnder Kompetenz® unintere-
ssierten Leser dagegen, die dazu noch dem Charme und Reiz anderer Medi-
en unterliegen, gehen meist nicht mit der Meinung der Theoretiker konform.
Ferner widerlegen die Meinung der Theoretiker jene Leute — und davon gibt
es nicht wenige - die ohne Literatur durchs Leben steuern und somit Wind in
den Segeln der Nicht-Leser sind. Trotz des Uberflusses an audiovisuellen und
elektronischen Medien wird heute — und mag das noch so paradox klingen —
mehr gelesen denn je, nur nicht ,,Belletristik“. Der Bedarf nach gewandten,
kritischen Lesern bzw. Medienrezipienten und nicht nur blof Rezipienten ist
und wird also immer grofler. Darin liegt auch einer der Griinde, die fiir das
Lesen von Literatur sprechen.

Warum also doch Literatur lesen? Welche Funktionen {ibt Literaturlesen
heute aus? Welche Dimensionen im Leben eines modernen Menschen kann
das Literaturlesen produktiv und konstruktiv auffiillen? Auf diese Fragen
wird in dem vorliegenden Beitrag eingegangen. Da der fremdsprachliche Li-
teraturunterricht am Beispiel des DaF-Unterrichts auf die Funktionen hin
diskutiert wird, werden einige exemplarische Funktionsauffassungen von
namhaften Literaturdidaktikern aus Deutschland bzw. deren Ausziige pra-
sentiert. Ferner werden auch einige Funktionsauffassungen fremdsprachli-
cher DaF-Literaturdidaktiker, zuerst einzeln und dann auf die Gemeinsam-
keiten hin dargestellt: Es geht um die Auffassungen von Gerhard Haas (1982),
Harald Weinrich (1985), Giinther Jarfe (1997), Clemens Kammler (1998), Eli-
sabeth K. Paefgen (1999), Werner Giinter Lange (2000) und Werner Winter-
steiner (2001). Es folgt auch eine kurze Darstellung des Lesemodells von Ewa
Burwitz Meltzer (2007) und des auf der Theorie der siebenfachen Fremdheit
basierten Kompetenzmodells von Neva Slibar (2011). Schliellich wird ver-
sucht, noch die Perspektiven anzudeuten, die bei der Konzeptualisierung ei-
ner gegenwirtigen fremdsprachlichen Literaturdidaktik unbedingt mit ein-
bezogen werden sollten.

Funktionen des Literaturunterrichts

Die Funktionen des Literaturunterrichts werden zuerst vom Blickpunkt
der Literaturdidaktiker, dann noch fremdsprachlicher Literaturdidaktiker
diskutiert. Die beiden Profile der Forscher beschiftigen sich zwar mit der
Vermittlung und Rezeption von Literatur, in unserem Fall deutschsprachiger
Literatur, ihre Forschungsfelder sind aber zum Teil sehr unterschiedlich. Inso-
fern scheint es sinnvoll, darauf getrennt einzugehen.

Der Blickwinkel der Literarturdidaktiker

Die Frage, warum man lesen soll oder im Fachjargon, was die Funktio-
nen des literarischen Lesens sind, ist eine entscheidende Frage, die sich die
Literaturdidaktik stellt. Die Problemstellung der Literaturdidaktik umriss

2 Weil sie die Lesekompetenz noch nicht ausreichend entwickelt haben, bzw. weil sie die Wir-
kungen der Literatur noch nicht erfahren haben.
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Klaus-Michael Bogdal, indem er sich fragte, was erbringe die Vermittlung von
Literatur heute fiir die Lebensentwiirfe der Individuen und worin sei Litera-
tur weiterhin unersetzbar (2002: 29). Eine interessante Auffassung des For-
schungsgegenstands, die nur aus verschiedenen Perspektiven heraus und so-
mit immer partiell erortert werden kann.

Von der Annahme der Balance von kognitiven und emotiven Anteilen im
Unterricht ausgehend, konzipiert Gerhard Haas seine Funktionsauffassung
des Literaturunterrichts, die er in acht Kompetenzen unterteilt.

o Die kommunikative Kompetenz (bezieht sich auf die Befriedigung
genereller anthropologisch-sozial begriindeter Informations- und
Kommunikationsbediirfnisse);

o die kritische Kompetenz (umfasst die Fahigkeit, Texte auf unterschiedli-
che Aspekte hin kritisch zu untersuchen);

 die poetische Kompetenz (damit bezeichnet Haas die Fahigkeit, lite-
rarische Texte in ihrer Gemachtheit bzw. spezifischen Kodierung zu
verstehen);

« die emanzipatorische Kompetenz (betrifft die Ausbildung der Fahigkeit,
Texte frei zu wihlen und auch im Bereich der Rezeption selbststindig
zu handeln);

o die kreative Kompetenz (bezieht sich auf das Bediirfnis der Menschen,
Erfahrungen zu machen, die iiber das Faktische, Reale hinausgehen
und auf den Bereich des Potenziellen zielen);

o die emotive Kompetenz (beschreibt die Befriedigung von Genussbe-
diirfnissen, die literarische Texte auch als sinnenhaft-affektiv-emotive
Erfahrung legitimiert und literarische Texte im positiven Sinne des
Wortes ‘genieflen’ lasst);

o die Projektionskompetenz (ermoglicht dem Leser, seine Erfahrun-
gen projektiv zu ibersteigen, mit solchen, die tiber das Faktische
hinausgehen);

o die Handlungskompetenz (bezeichnet die Fahigkeit des Rezipienten, seine
Bediirfnisse durch Tatigwerden zu befriedigen) (vgl. Haas 1982: 10-14).

Die Differenzierung der Kompetenzen von Haas ist zeitlich gesehen zwar
bereits drei Jahrzehnte alt, aber in dem heutigen, auf Kompetenzen basie-
renden Unterricht sehr aktuell. Eine genauere Auseinandersetzung mit den
einzelnen Kompetenzen wiirde jedoch ihre Aktualisierung, Umformulierung
deutlich machen.

Kammlers (1998) Ansicht nach, bestiinde die besondere piadagogische
Bedeutung des Literaturunterrichts — sein ,,Nutzen fiirs Leben® - ,,in der ex-
emplarischen Bewufitmachung des Anderen, Gegenldufigen, das sich dem ei-
genen Sinnprojekt nicht unterordnen 1af3t in der Erkenntnis der prinzipiellen
Relativitdt fremder wie eigener Geltungsanspriiche bzw. Sinnzuweisungen®
(1998: 142). Diese Erfahrung ist wichtig, wenn man sich der Heterogenitit der
Bewusstseins- und Lebensformen bewusst ist und wenn man fahig sein will,
sie zu tolerieren.
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Paefgen (1999) hebt Roland Barthes aufgreifend hervor, Literatur sei ein
altes Medium, sie enthielte historisches Wissen aus ,,den Zwischenriumen der
Wissenschaften® iiber Menschen und Welt und vermittle dieses — langsam
und mit langer Weile - in einer anderen als der Alltagssprache (1999: 158).
Dies ist eine sehr knappe aber desto treffendere Formulierung der Eigenart
und des Eigenwerts des literarischen Lesens oder die Funktion, die genuin der
Literatur zuzuschreiben ist.

In dieser Erérterung der Funktionsauffassungen von Literatur scheint es
interessant und wichtig auch Lange (2000) aufzunehmen. Er fasst die Funkti-
onen des literarischen Lesens vor dem Hintergrund der Kinder- und Jugend-
literatur auf. An den Anfang seiner Uberlegungen stellt er so die Unterhal-
tungsfunktion, die seines Erachtens in der Kinder- und Jugendliteratur (KJL)
allgemein giiltig zu sein scheint. Ferner konstatiert er zentrale Funktionen in
der entwicklungs- und sozialpsychologischen, informatorischen, kritisch-reflek-
torischen und dsthetischen Hinsicht, allerdings nach individueller Auspra-
gung der Leser.

Die KJL hat, so Lange, die Identifikationsbediirfnisse zu befriedigen, weil
die Literatur wegen ihrer Alters- und Rezipientenorientierung in besonderer
Weise Riickschliisse auf die eigene Situation des Lesers zulasse; daher konnten
Reflexionen in Gang gesetzt und Anstofle fiir Verhaltensverdnderungen ini-
tiiert werden (Kacjan 2011). Ferner liefere sie die ,,Informationen tiber fremde
Volker und ferne Zeiten [...] tiber geographische, politische, historische und
anthropologische Themen® (Lange 2000: 850). Sie stelle Denk-, Verhaltens-
und Handlungsmuster vor und rege zu kritischem Nachdenken iiber sie an,
zur Ubertragung dieser Muster auf die Realitit und/oder zu ihrer Infrage-
stellung. Weiterhin ermégliche die KJL den Jugendlichen Erfahrungen im
Umgang mit literarischen Texten zu sammeln, weil sie ,,in ihren Sprach- und
Darstellungsmustern den Gefiihls- und Denkmustern, den Erfahrungen und
Verhaltensweisen der jungen Leser” besonders entspricht (Ebd.). Folglich ge-
lingt es der KJL besser, ,,die Kinder und Jugendlichen zum Lesen zu verlocken,
vor allem auch zum Lesen einer epischen Langform, die ja an die Leserinnen
und Leser in Bezug auf Konzentration, Ausdauer und Imaginationskraft hohe
Anforderungen stellt” (Ebd.).

Langes Funktionsunterteilung verspricht zunichst eine systematische
Funktionsauffassung. Bei der Beschreibung der einzelnen Funktionen geht
Lange dann aber nicht so systematisch vor. Im Gegenteil, eine genauere Be-
trachtung der Funktionen erscheint umstritten und hélt die Gegenargumente
kaum aus. Will beispielsweise ein Schiiler seinen Drang nach tatsdchlichen
landeskundlichen Informationen stillen, dann wird er meines Erachtens nicht
nach einem literarischen Text greifen, sondern nach Quellen im Internet oder
in Sachbiichern, Lexika, Enzyklopddien. Es wire auch falsch, die Kinder, de-
ren Grenze zwischen Fiktionalitdt und Realitdt noch flieflend ist, in dem Sinne
zu ‘erziehen’, da die ‘Fakten’ in der Literatur stets einer subjektiven Sicht un-
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terworfen sind.? Auch die Funktionen in dsthetischer Hinsicht sind nach Lan-
ge sehr vage definiert, und verdienten eher den Titel ,,Erziehung zum Lesen®.

2.2 Der Blickwinkel der fremdsprachlichen Literarturdidaktiker

Die wichtigste Funktion des fremdsprachlichen Literaturunterrichts und
somit des fremdsprachlichen literarischen Lesens schlechthin ist in Jarfes
‘ehrlicher’ Antwort auf die Frage, warum wir lesen, enthalten.*

Etwa um der Erkenntnis formaldsthetischer Strukturen willen, von denen wir
meinen, sie unseren Schiilern abverlangen zu miissen? Hier liegt doch offenbar
ein gigantischer Selbstbetrug vor. Wir lesen, weil wir ein Urvergniigen daran ha-
ben, uns eine Geschichte erzdhlen zu lassen, weil uns ein Thema interessiert, ein
Problem fesselt, weil uns eine Situation oder Figurenkonstellation nahegeht,
weil von uns selbst Erlebtes durch das Erziihlte eine Klirung oder Vertiefung
erfihrt (Jarfe 1997: 15, Hervorhebung S.J.).

Um den oben besprochenen Abgrund zwischen Theorie und Praxis zu
tiberbriicken, ging Jarfe als fremdsprachlicher Literaturdidaktiker von der
priméren Lesepraxis aus und fasste klar und deutlich die gingige Vorstellung
vom Lesen der Literatur zusammen. Die sog. ,private Lektiirepraxis“ stellte
ihm, und ich pflichte ihm bei, den Ankniipfungspunkt fiir alle weiteren Dis-
kussionen iiber den Literaturunterricht. Verfihrt man anders, beteuert Jar-
fe, dann wird der Literaturunterricht ,,zu einem absurden Ritual verdammt®
(1997:15).

Im Literaturunterricht, im fremdsprachlichen Literaturunterricht noch
intensiver, muss in erster Linie erreicht werden, dass Schiiler iiberhaupt Li-
teratur lesen bzw. dass sie bereitwilliger Literatur lesen. Ferner miissen Schii-
ler aufgefordert werden, subjektive Lesarten zu entfalten und tiber ihre ver-
schiedenen Verstindnisse engagiert(er) zu diskutieren. Jarfes Betrachtung
des Literaturunterrichts, dessen primére Funktion als “Propiddeutik des Le-

3 Was das Setzen der Grenze zwischen der Fiktionalitit und ‘Realitit’ betrifft, sind sich die
Fachleute uneinig. Nach Piaget (1977) sollte sie sich mit dem Ubergang des Kindes aus der
Phase des ‘anschaulichen Denkens’ in die Phase der ‘konkreten Operationen’ etwa im Alter
von 6-7 Jahren oder mit der Einschulung etablieren. Anhand der verdnderten Lebensbe-
dingungen, die die Rezeption der Kinder grundlegend verandert haben und noch immer
verdandern, musste Piagets Theorie erneut empirisch tiberpriift werden. Kordigel (2002)
fithrte eine umfangreiche empirische Studie durch und kam zu den Ergebnissen, dass sich
die Grenze zwischen der Fiktionalitdt und ‘Realitat’ stufenweise stabilisiert, im Idealfall ge-
gen 9 Jahre. Die Entwicklung lduft in vier Stufen ab und wie der Forschung zu entnehmen
ist, ist der Ubergang flieend. Sie hebt noch hervor, dass es Leute gibt - und zwar sind das
keine Einzelfélle - die eigentlich nie die hochste Stufe erreichen und sie erinnert dabei an
das ,,Phinomen® und die Wirkung der Fernsehserie ,,Esmeralda®, die vor ein paar Jahren in
Slowenien zu beobachten waren (zusammengefasst nach dem Inaugurationsvortrag Kor-
digels unter dem Titel ,,Razvijanje sposobnosti zaznavanja meje med domisljijo in resni¢-
nostjo, 19. 12. 2002).

4 TJarfe (1997) machte eine Bestandsaufnahme der Theorie und Praxis des fremdsprachlichen
(englischen) Literaturunterrichts in Deutschland und konstatierte eine grofie Kluft zwi-
schen der fortschreitenden, attraktive Konzepte hervorbringenden Theorie und der schuli-
schen Praxis, wo sie nur sporadisch zur Anwendung kommen.
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sens” (Ebd.) verstanden werden kann, kann auch falsch gedeutet werden, da-
vor warnt auch Jarfe selbst, wenn der Funktion zufolge literarische Texte nur
»zum bloflen Gespriachsanla3“ degradiert werden. Insofern glaubt Jarfe zu
Recht hervorheben zu miissen, ,,die Schiiler sollen nicht entbunden werden ei-
nen literarischen Text sehr griindlich und genau zu lesen® und ihre erwiinsch-
ten subjektiven Lesarten sollen sie stindig ,,am Text [...] kontrollieren und
revidieren® (Ebd.: 26).

Weinrich betrachtete griindlich die Situation im Sprachunterricht der
80er Jahre und kam zu den noch heute aktuellen Schliissen: Der Sprachun-
terricht, der aus den ,,Elementen Begriff, Regel und Beispiel“ und zusétzlich
noch aus der Ausnahme besteht, und der sich bemiiht, die fremde Sprache
moglichst vertraut und vereinfacht darzustellen, ist ,permanent von der
Langeweile bedroht® (1985: 223, 226). Literatur im Unterricht dagegen sieht
er als ein optimal geeignetes Gegenmittel gegen diese Gefdhrdung oder an-
ders formuliert: ,,Die Literatur empfiehlt als Heilmittel gegen die Lange-
weile vorzugsweise — Literatur® (Ebd.). Die Literatur kann den Unterricht
auflockern und sie kann durch Hervorrufen des sinnlichen Vergniigens die
Motivation steigern.

Um Missverstiandnissen beziiglich Weinrichs Pladoyers fiir den Litera-
turunterricht vorzubeugen, muss betont werden, dass die Literatur nicht nur
wegen ihrer ‘Unterhaltsamkeit’ den Unterricht interessanter macht, sondern
wegen ihrer ,,gewisse[n] Dosis der Fremdheit, die die Neugier und das Inte-
resse weckt und somit zu einer verlangsamten, vertieften, intensiven Lektiire
anregt (Wintersteiner 2001: 165, Slibar, 1997, 2011).

Obwohl die These Weinrichs angebracht ist, 16st sie einige Einwdnde aus.
Schiiler seien im Grunde an Literatur nicht sehr interessiert. Literaturlesen
bedeutet oft, sich mit Regelverstofien zu konfrontieren. Dies sei besonders
problematisch fiir Schiiler, da sie erst die Sprachregeln erwerben. Ferner soll-
te die Literatur die bereits tiberforderten Schiiler noch zusitzlichen Anstren-
gungen aussetzen, u. a. m. All das sind Argumente, die Lehrkréfte anhand
ihrer Vorstellung von Schiilern darlegten und heute noch darlegen. Berichte
der Lehrer, die mit literarischen Texten nach angemessenen didaktischen An-
sdtzen arbeiten, sprechen nicht dafiir. Sie sind lediglich ein Beweis dafiir, dass
Lehrer ihre Schiiler oft falsch beurteilen und unterschitzen.

Wintersteiner (2001) unterscheidet im Anschluss an Harald Weinrich
vier Funktionen des Literaturunterrichts.

Literatur

Sprachmaterial Landeskunde language awareness | literarische Bildung
der besonderen Art | eigener Standpunkt alle Sprachen Literaturverstindnis
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Der Einsatz literarischer Kunstwerke bietet spezifische Moglichkeiten:
literarische Texte konnen als Sprachmaterial verwendet werden, d.h. das
Sprachmaterial wird tatsdchlich unter die Lupe genommen, aber im Sinne des
Bewusstmachens der Besonderheiten poetischer Sprache. Die ‘relevante’ Be-
handlung literarischer Texte im Unterricht erh6he die sprachliche Verstehens-
und Ausdruckskompetenz — wozu nicht zuletzt der Sprachunterricht tendiert
- und fordere die Entwicklung der language awareness, worunter Winterstei-
ner ,,Reflexion sprachlicher und kultureller Vielfalt“ versteht (2001: 164). Wei-
terhin lesen einige Leser literarische Texte als eine Quelle landeskundlicher
Informationen. Auch dies ist nicht ganz abwegig, wenn man voraussetzt, dass
es sich um keine Fakten handelt, sondern darum, dass im Text eine subjektive
Sicht prasentiert wird. Die Realisierung aller drei Funktionen tréagt zur litera-
rischen Bildung bei, d.h. zum ,,Wissen und Verstdndnis fiir die Funktion der
Literatur®, womit die vierte Funktion bereits mit einbezogen ist (Ebd.).

Wintersteiners Erorterung der Funktionen erscheint wichtig, weil er auf
die sog. language awareness aufmerksam macht, die bei den meisten Litera-
turtheoretikern nicht extra behandelt wird, sondern unter dem Begriff Lan-
deskunde oder literarische Bildung subsumiert wird.

Perspektiven der gegenwiirtigen (fremdsprachlichen) Literaturdidaktik

Die gegenwirtige Literaturdidaktiken, sowohl die Literaturdidaktik als
auch fremdsprachliche Literaturdidaktik befinden sich in einem Feld, das
interdisziplindre Forschungsdisziplinen stets vorantreiben. Verschiedene An-
sitze, Literatur- und Kultur- und Medienwissenschaften fassen den Begriff
Literaturdidaktik neu auf. Es wird oft fiir die Erweiterung der Literaturdidak-
tik zu einer Kulturdidaktik plddiert, intertextuelle Anséitze und intermedia-
le sind darin immer starker vertreten und das fithrt zu einer grundlegenden
Umstrukturierung der Literaturdidaktik, somit auch des fremdsprachlichen
Unterrichts und der Funktionen, die sie erfiillen (Surkamp 2007).

Die neuen Konzepte der Literaturdidaktik im muttersprachlichen Li-
teraturunterricht sowie das bildungspolitische Paradigma und curricula-
re Richtlinien in Deutschland, so Burwitz-Melzer (2007), wurden auf der
Grundlage der Ergebnisse der PISA-Studie und anderer Messungen (bspw.
IGLU, DESI...), in denen die Lesekompetenzen heutiger junger Leser als
nicht gut entwickelt festgestellt wurden, griindlich durchdacht und geén-
dert. Die muttersprachliche Literaturdidaktik hat auf diese fiir das Lesen
und das literarische Lesen ungiinstige Ergebnisse entsprechend reagiert,
was aber fiir die fremdsprachliche Literaturdidaktik nicht behauptet wer-
den kann. Obwohl die Lesekompetenzen und folglich auch die literarischen
Lesekompetenzmodelle des muttersprachlichen Literaturunterrichts eine
Grundlage darstellen, aus der dann die fremdsprachlichen literarischen Le-
sekompetenzmodelle abgeleitet werden, wird hier aus Platzgriinden im Wei-
teren nur auf die Herausforderungen und Perspektiven der fremdsprachli-
chen Literaturdidaktik eingegangen.
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3.1. Gegenwiirtige fremdsprachliche Literaturdidaktik

Die aktuelle Lage der fremdsprachlichen Literaturdidaktik kann man
m. E. durch unterschiedliche und verschiedenartige, auch zeitlich gesehen
verschieden alte Faktoren charakterisieren: Sie ist durch mediale Anderun-
gen und Verdnderungen, durch die aktuelle, ungiinstige politische Situati-
on in Europa, durch PISA sowie entscheidend und betont ungiinstig durch
den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (Europarat 2001) gepragt.
Burwitz-Melzer beschreibt diese Situation im fremdsprachlichen Literatu-
runterricht als ,relative Orientierungslosigkeit®, aus der Auswege aufgezeigt
werden sollen (2007: 127). Das Hervorheben von pragmatisch-utilitaristischen
Dimensionen im Leben junger Menschen, Oberflichlichkeit und personlich-
keitsferne Konzepte seien fatal fiir die muttersprachliche und zusatzlich noch
tiir die fremdsprachliche Literaturdidaktik. Zydatifd befiirchtet sogar ein drin-
gendes Einstellen der fremdsprachlichen Literaturdidaktik sowie des Fremd-
verstehens auf das outputorientierte Denken, ansonsten kann die bisherige
bescheidene Rolle der Literaturdidaktik im DaF-Unterricht vollig ausgeblen-
det werden.

Eine intensive Auseinandersetzung mit den Publikationen zum Thema
aktuelle fremdsprachliche Literaturdidaktik fithrt zur folgenden Schlussfolge-
rung: Im Vergleich zur muttersprachlichen Literaturdidaktik zwar spét aber
doch nicht zu spit greifen auch die fremdsprachlichen Literaturdidaktiker die
aktuelle Lage auf. Sie entwickeln Lesemodelle (bspw. Burwitz-Meltzer 2007),
kompetenzorientierte Lesemodelle (bspw. Slibar 2011) und gehen in den Stu-
dienbiichern auf den Lernbereich Literaturlesen deskriptiv ein (bspw. Résch
2011) u.a.m. Bevor darauf kurz eingegangen wird, scheint es aber wichtig, die
Folgen des weltweit aktuellen und spracheniibergreifenden Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens fiir die fremdsprachliche Literaturdidaktik
darzustellen. Dies ist auch ein Punkt, den fast alle Fachleute, fremdsprach-
liche Literaturdidaktiker in ihren Publikationen aufgreifen und ihm kritisch
gegeniiberstehen.

3.2. Fremdsprachliche Literaturdidaktik nach GER

Der Europarat verdffentlichte 2001 ein fiir das Fremdsprachenlernen
ohne weiteres wichtiges Dokument, ein universales Bewertungskonzept fiir
das Fremdsprachenlernen. Es ist pragmatisch orientiert, auf die sprachlichen
Fertigkeiten ausgerichtet und darin dominieren alltigliche Diskurse. Dies ist
an und fir sich nicht problematisch, im Gegenteil sogar, somit wird das Do-
kument universell und erreicht tatséchlich viele Sprechende und Lehrende.
Was dabei nicht so gut ist, ist die Tatsache, dass interpretative, interkulturelle,
reflexionsfordernde Fahigkeiten, sowie die Bereiche, wie bspw. Literatur aus-
geblendet wurden. Literatur wird darin bspw. auf die hochsten Niveaus der
Sprachbeherrschung platziert oder mit Burwitz-Meltzer gesprochen, bewusst
ausgeschlossen. Die fremdsprachliche Literaturdidaktik, die eigentlich ihre
Position in der DaF-Didaktik noch nicht relevant etablierte, wurde somit wie-
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der (dies war bereits vor Jahren der Fall) mit dem elitdren Verstindnis beglei-
tet und wieder auf ein Piedestal gestellt, vom dem sie nur schwer und langsam
herunter gekommen war.

Laut den Kann-Beschreibungen im GER kann eine Person auf dem
B2-Niveau ,zeitgendssische, literarische Prosatexte® lesen und verstehen. Auf
C1-Niveau kann sie ,literarische Texte“ rezipieren und ,Stilunterschiede®
wahrnehmen. Auf C2-Niveau kann sie literarische Werke miihelos lesen und
verstehen und sich damit schriftlich auseinandersetzen® (Europarat 2001).

Betrachtet man die Wortwahl in den Kann-Beschreibungen des GER
beziiglich Literatur, dann kann man feststellen, dass der auf dem Niveau Bl
und B2 verwendete Begriff Text, literarischer Text auf dem Niveau Cl litera-
risches Werk genannt wird. Dies kann man laut Rosch als ein Hindeuten auf
eine anspruchsvollere Literaturauswahl verstehen (2011:124). Ferner zeigt die
Wortwahl auf der Ebene der Tétigkeiten (lesen und verstehen, rezipieren und
wahrnehmen, miihelos lesen und verstehen und sich schriftlich auseinanderset-
zen), dass im GER die rezeptiven Fertigkeiten stark dominieren und die kom-
plexeren und produktiven erst auf das hochste Niveau gehoren.

Burwitz-Meltzer (2007: 129f) hebt dazu auch noch einen wichtigen, ihrer
Auffassung nach schirfsten Kritikpunkt hervor: die Skala im GER vermittelte
den Eindruck, das Lesen sei eine eindimensionale Fertigkeit und bestehe aus
Leistungen, die ohne Kontext bewiltigt werden miissten und konnten. Sie ver-
misst in der Skala zentrale Aspekte wie: landeskundliches Wissen, interkul-
turelles Einfithlungsvermogen, Begleit- und Anschlusskommunikation, Am-
biguititstoleranz usw. Man soll ja im fremdsprachlichen Literaturunterricht
nicht nur Inhaltsaspekte besprechen, sondern sie diskutieren, Sinnaspekte,
interkulturelle Aspekte dazu erschliefien und sie dariiber hinaus reflektieren.

Der schnelle Blick auf die Tendenzen, die im GER fiir die Literatur, in-
direkt fiir die fremdsprachliche Literaturdidaktik formuliert werden, gentigt,
um zu zeigen, dass es die Literaturdidaktik nach dem GER noch schwerer hat,
sich relevant durchzusetzen als vor dem GER. Trotzdem gibt es fremdsprach-
liche Literaturdidaktiker, die sich mit diesem Feld auseinandersetzen und es
somit vorantreiben.

3.3 Das outputorientierte Denken in der fremdsprachlichen
Literaturdidaktik

Fachleute griffen Zydatis'(oben bereits erwédhntes) Plidoyer auf, fremd-
sprachliche Literaturdidaktik sollte sich auf das outputorientierte Denken,
auf die sog. ,Ertragsperspektive® einlassen. Das bedeutet, fremdsprachliche
Literaturdidaktik soll Aufgaben entwickeln, die den angestrebten Lernzielen
standhalten. Ferner soll sie empirische Forschungsprojekte durchfiihren, die
zeigen, dass tiber anspruchsvollere fiktionale Texte und belangvolle Themen
»mehr“ und noch anderes gelernt wird als mit vergleichsweise trivialen Inhal-
ten und expositorischen Texten. Die Fremdsprachendidaktik insgesamt sollte
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in der Lage sein, zu ,demonstrieren, dass es sich lohnt, in die allgemeinbil-
denden Ziele des Fremdsprachenunterrichts zu investieren (Zydatis 2005: 297).

Burwitz-Melzers Lesekompetenzmodell fiir den fremdsprachlichen Li-
teraturunterricht kann man als eine konkrete Antwort auf dieses Plidoyer
verstehen. Das Modell enthilt eine Matrix, die einerseits motivationale, ko-
gnitive und affektive, interkulturelle Kompetenzen sowie Kompetenzen der
Anschlusskommunikation und der Reflexion enthdlt und sie andererseits
auf fiinf verschiedenen Niveaus detailliert beschreibt: Erwartungshaltung
aufbauen und erhalten, Sinnkonstitution I, Sinnkonstitution II, interkultu-
relle Kompetenzen und Recherchekompetenzen fordern (Burwitz-Melzer
2007: 140ff).°

Die Matrix ist als ein sich nicht erschopfendes, flexibles und auch in-
dividuell einsetzbares Instrument zu verstehen, das differenzierte Arbeit
ermoglicht und Aufschluss tiber die Art der Fertigkeiten und Fahigkeiten
gibt, die in dem jeweiligen Aufgabenbereich erreicht, geschult bzw. gefordert
werden sollen.

Slibars Auffassung von der Wirkung der Literatur, die sie, auch im Sin-
ne Zydatis eines outputorientierten Denkens, eigentlich auflerhalb der Kunst
platziert, kann auch als ein Versuch verstanden werden, der zeigt, dass es sich
lohnt, in die Vermittlung, in die Rezeption von literarischen Texten zu inves-
tieren. Die Wirkung der qualitativ hochwertigen Literatur verorte Slibar in
der Personlichkeitsentwicklung und individuellen Emanzipation (Erziehung
zur Miindigkeit), der Forderung der Gemeinschaftsfahigkeit (Erziehung zur
Toleranz), aber auch im Verdanderungswillen, dem personlichen und kollekti-
ven, sowie in der Innovationsfahigkeit (Modellieren, Konstruieren, Phantasie,
Kreativitat) (Slibar 2011: 16).

Diese Wirkungen sind eigentlich langfristige, schwer messbare und auch
schwer nachweisbare Ergebnisse des Akkulturierungsprozesses. Den Weg
dazu bahnt die Autorin mit konkreten didaktischen Vorschlidgen, die auf ei-
nem genau durchdachten, mehrdimensionalen Modell basieren. Das Modell
ist als ein Orientierungsmittel fiir die Bewegung im ,,Freiraum Literatur® zu
verstehen. Es ist spezifisch und originell, indem es auf der Theorie der sieben-
fachen Fremdheit der Literatur (diskursbedingte, kulturelle, systembedingte,
funktionale, strukturelle, rezeptive, situative Fremdheit) beruht, diese dann
mit ,den Kompetenzen fiir die Literatur und fiirs Leben® verbindet (systemi-
sche Kompetenzen, funktionale Kompetenzen, strukturelle Kompetenzen,
Rezeptions- und Verarbeitungskompetenzen, diskursive - metaliterarische
- reflexive Kompetenzen, produktive Kompetenz) und somit einen Rahmen
tiir die Formulierung von Unterrichtszielen und Planung eines erfolgreichen,
kompetenten, fremdsprachlichen Literaturunterrichts griindet.

Rosch (2011) geht in ihrem Buch deskriptiv vor und beschreibt die Lage
der Literaturdidaktik. Darin verweist sie auf Aspekte, die hier auch bereits
thematisiert wurden (GER, Lesekompetenzen, literarische Bildung u. a. m.),

5 Die Matrix kann hier leider nicht ganz dargestellt werden, sie erinnert aber strukturell sehr

an die Kann-Beschreibungen des GERs, nur hier werden sie zu Soll-Beschreibungen.
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und noch auf einen neuen, der hier auch kurz skizziert wird. Die Rede ist von
den Uberlegungen zu einer multi-, trans- oder intermedialen Literaturdidak-
tik. Wahrend die multimediale Literaturdidaktik auf den Literaturunterricht
im Medienverbund setzt (dasselbe Werk wird in verschiedenen Prisentations-
formen behandelt), geht die transmediale Literaturdidaktik davon aus, dass
literarische Kompetenz im Umgang mit Literatur in der einen Prisentati-
onsform auf den Umgang mit Literatur in einer anderen Prisentationsform
ibertragen werden kann und nur punktuell durch medienspezifische Aspekte
erganzt wird. Intermediale Literaturdidaktik dagegen beschaftigt sich mit der
Intermedialitit in der Literatur, das bedeutet, dass sie das Verhiltnis und die
Wechselwirkung zwischen verschiedenen Medien in einem Werk oder in der
Literatur allgemein oder in der Literaturdidaktik reflektiert (Rosch 2011: 104).

Diese kurze Darstellung zwei neuer, aktueller Modelle fiir die Literaturdi-
daktik, das Lesekompetenzmodell von Burwitz-Meltzer und das auf der The-
orie der siebenfachen Fremdheit basierende Kompetenzorientierte von Slibar
sowie Roschs Uberlegungen weisen deutlich darauf hin, dass die Literaturdi-
daktik und auch die fremdsprachliche Literaturdidaktik stets einem Wandel
unterworfen sind und immer in neuen Kontexten diskutiert werden bzw. mit
neuen Dimensionen bereichert werden.

AbschliefSende Gedanken

Literaturdidaktik und die Funktionen des literarischen Lesens waren
der Diskussionsschwerpunkt des Beitrags. Wenn man die angefiihrten Funk-
tionssauffassungen auf einen gemeinsamen Nenner hin untersucht, dann
kann man feststellen, dass darin folgende Funktionen implizit oder explizit
mitschwingen: Unterhaltung, Provokation, Sensibilisierung und Bildung.
Es ist unumstritten, dass die Literaturdidaktik es nicht leicht hat, sich heute
durchzusetzen, einen relevanten Platz im Unterricht zu finden und sich auch
unter den Forschungsdisziplinen zu etablieren. Die entscheidendsten Pro-
blemfelder, wie der nicht direkte und kurzfristige Effekt des literarischen Le-
sens, die Eliminierung der Literatur aus dem Unterricht, die Fokussierung des
DaF-Unterrichts auf sprachliche und grammatische Phinomene oder die In-
strumentalisierung der Literatur im DaF-Unterricht, sowie die Aktualitit und
Dominanz der neuen Medien sind fiir die bereits existierenden literaturdidak-
tischen Konzepte und auch Funktionsauffassungen folgentrachtig.

In Zukunft sollen weitere neue Konzepte und Modelle vorgeschlagen
werden, die den fiir die Literaturdidaktik und fiir das literarische Lesen fol-
gentrachtigen Tendenzen mehr entgegen kommen werden. Es ist sehr wichtig,
dass Literatur weiter gelesen und behandelt wird, dass dabei die interkulturel-
len und intramedialen Perspektiven starker beriicksichtigt werden. Dariiber
hinaus ist es wichtig, noch einmal zu betonen, dass die Tendenzen, wie etwa
die oben bereits erwahnte pragmatisch-utilitaristische Dimension beim Lite-
raturlesen stiarker hervorzuheben, sich als Literaturdidaktiker auf das outou-
torientierte Denken einzustellen, neue Medien stirker einzubeziehen usw., die
Literaturdidaktik unterschiedlich zusitzlich mit neuen Aspekten zu akzen-
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tuieren, nicht die genuin der Literatur zugeschriebene Funktion beschatten
diirfen. Diese ist m. E. und in Anlehnung an Paefgen, Wissen, historisches
Wissen, spezifisches Wissen aus den Zwischenrdumen der Wissenschaften
tiber Menschen und Welt zu vermitteln und was noch wichtiger und fiir das
Literaturlesen eigenartig ist: langsam und mit langer Weile lesen. Es geht um
die Funktion, die das Leben eines modernen Menschen produktiv und kon-
struktiv auffillt, seine Wissenshorizonte erweitert und heute sehr wichtige
Toleranzkompetenz entwickelt. Jedes neu entwickelte Modell, jedes literatur-
didaktische Konzept, jede Funktionsauffassung, die auf den bereits existieren-
den aufbaut, sie modifiziert und erweitert, kann/soll als ein wichtiger Beitrag
zur Etablierung der Literaturdidaktik und folglich auch des literarischen Le-
sens verstanden werden.
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Cama Jaso0er

®YHKIIVJE Y IPECIEKTUBA(E) IMTAKTUKE CTPAHUX
KIBIMKEBHOCTH - HAYYHA PACIIPABA
Pesume

Y npeaMeTHOM pajy AMAAKTUKA KIVDKEBHOCTM Ce CMAaTpa Ba>KHOM OOIacTM Koja JC-
IIyHaBa MIN MOXKe [ja UCITyH) MHOTe pasanyuTe GyHKIMje. Y efaromKoM SUCKYPCY ce fu-
MaKTMKA KIbJMKEBHOCTY 3aCHMBA Ce YBEK U3 I0YeTKA M U3 PasIMYUTUX IePCIeKTUBa. Y pajy
ce, Kako 611 ce oBa TBpAH-A [OKas3asa, Hajipe HaBOJie M 06jalllFbaBajy HEKOMMKY ITOKYIIaju
IIO3HATYX JUAKTIYapa KIIDKEeBHOCTH y ofpehrBamy dyHKIMja AMAaKTHKe KIHIKEBHOCTH,
ay3 1o, Oymyhiu fia je 0BO 3aIpaBO CYIITMHCKA TeMa, M AMAAaKTHYapa CTPaHe KibIDKEeBHOCTH.
Ocum Tora cnopainyHo ce FOBOPU O MEPCIEKTUBAMA AUJAKTUKE KIbJMXKEBHOCTH, Ko IITO CY
MHTEPKYNType ¥ MHTPaMe/iijaiHe MePCIeKTIBe, KA0 ¥ O HOBMM MOJE/NNMA, jep OHU UMajy
IpecyAaH yTUIAj Ha aKTyelHY AMAAKTUKY CTPaHUX KHIVDKeBHOCTM M Tpebano 6u ma 6ymy
MHTEH3UBHYje 3aCTYIUbeHN Y HOBUM KOHLIENITUMA.

Kmbyune peun: QyHKIMje HacTaBe KIVDKEBHOCTH (Ha CTPAaHOM je3UKY), epPCIEKTUBE,
MpaBIy, YNTAE KIbVKEBHOCTHI
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