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1. Literaturunterricht in der Erwachsenenbildung / Deutsch
als Zweitsprache

ein faulsein ist nicht lesen kein buch
ist nicht lesen keine zeitung

ist liberhaupt nicht kein lesen

(Ernst Jandl)'

1.1 Literatur im DaZ-Unterricht?

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Masterarbeit betriftt literarische Texte im
Kontext der Erwachsenenbildung / Deutsch als Zweitsprache. Ziel ist es, einen
Mehrwert von literarischen Texten fiir den Spracherwerb zu beschreiben und in der
Praxis erfahrbar zu machen.

Der Zugang zu Sprache im weiten Sinne und die Aneignung von Zweitsprache im
Speziellen wird hier iiber einen lustvollen und freien Zugang zu Literatur gedacht.
Dabei spielt Mehrdeutigkeit und Vielstimmigkeit von literarischer Sprache eine grofe
Rolle: Literarische Texte sind offen, nicht verengt oder geschlossen (auch nicht formal)
— dieser Gedanke soll produktiv fiir den Sprachunterricht genutzt werden.

Dariiber hinaus wird der Frage nachgegangen, welchen Mehrwert von Literatur
Lernende selbst erkennen? Wie driicken sie das aus? Und nicht zuletzt, welcher
Mehrwert kann aus ihren Sprachhandlungen und ihren Produkten beobachtet und
herausgelesen werden?

Bei der Textauswahl fiir den Entwurf einer ,,Literatur-Stunde* wird die Zielgruppe mit
ihren individuellen Vorkenntnissen und Vorleben in den Mittelpunkt gestellt und
versucht ihnen gerecht zu werden. Einerseits werden bei der Auswabhl literarischer Texte
und spéter in einem weiteren Schritt bei der Entwicklung der Unterrichtsmaterialien
kultur-reflexive Deutungsmuster mit Fokus auf Geschlechtsidentitit sowie Migration
und Flucht beriicksichtigt. Und andererseits werden Theorie und Praxis in der
Forschung fruchtbar miteinander verbunden, nicht zuletzt um die eigene

Unterrichtspraxis reflektieren zu konnen.

1 Jandl, Ernst (1984): Das Offnen und SchlieBen des Mundes. Frankfurter Poetikvorlesungen
Deutschland: Hessischer Rundfunk, S. 5.



Durch die eigene Praxis- und Unterrichtserfahrung konnte ich beobachten, welch grof3e
Herausforderung das Lesen an sich oft darstellt — und, welch groBes Potenzial
literarische Texte haben, wie sie Anreize schaffen, um lustvoll und kreativ mit Sprache
zu handeln, diese dann anzuweden und sich dadurch die Sprache anzueignen.

Ich konnte beobachten, dass bei standardisierten Priifungen vor allem der Leseteil eine
enorme Schwierigkeit flir die Lernenden darstellt, auch fiir die Lernenden, die in ihrer
Erstsprache eine durchgehende Schulbildung erfahren haben, maturiert haben oder ein
Studium begonnen haben. Fiir mich personlich ist es ganz klar, dass der Grundstein
meiner Beziehung zu Biichern und zum Lesen in meiner Kindheit von klein auf durch
Vorlesen oder durch wochentliche Biicherei-Besuche gelegt wurde. In der Forschung ist
der Begriff der Family Literacy bekannt, es geht um Leseforderung und im weitesten
Sinne um die Teilhabe an der Gesellschaft. Diese Gedanken bilden den Grundstein, auf

dem diese Abschlussarbeit aufbaut.

1.2 Verortungen

Dieses Kapitel will einerseits einen theoretischen Beitrag zu Fragestellungen rund um
den Finsatz literarischer Texte im Bereich Deutsch als Zweitsprache in der
Erwachsenenbildung mit Fokus auf Basisbildung leisten, und dariiber hinaus die

Grundlage fiir die vorliegende empirische Forschungsarbeit legen.

In der Forschungsliteratur wird das Schlagwort der Didaktik — speziell der
Literaturdidaktik — in Verbindung mit Erwachsenenbildung kaum verwendet. Eher zu
finden ist es im schulischen Kontext (Primarstufe, Sekundarstufe I sowie Sekundarstufe
I), und zentral auch, wenn die Rede von Deutsch als Fremdsprache ist. ,,Die
Literaturdidaktik befasst sich mit Lehr- und Lernprozessen, die Lernende in einem
ergiebigen Umgang mit Literatur férdern sollen.” (Leubner 2016: 10). Diese, obwohl
sehr allgemein und breit gehaltene Definition, spricht wichtige Punkte der
Forschungsfrage nach dem Einsatz literarischer Texte im Deutsch als Zweitsprache-
Unterricht an. Lehren und Lernen ist ein Prozess, in dessen Fokus die Forderung der
Lernenden stehen sollte. Ich denke, diese Forderung kann durch literarische Texte

unterstiitzt werden, und ein Literaturunterricht ermoglicht es sogleich, die Lernenden



mit ihren Interessen und Talenten in den Mittelpunkt zu stellen. Neben einem
Literaturdidaktik-Begriff — die Frage wird auch noch sein, ob diese Formulierung in der
Erwachsenenbildung iiberhaupt passend ist? — sind Diskurse um Leseforderung,
Literacy, Literalitit sowie literale Praktiken zentral, wie beispielsweise ,,Literalitdt als
soziale Praxis* (Pabst und Zeuner 2011). Trotzdem es einen Unterschied zwischen
literarischer Bildung und einem generellen Leseverstehen gibt, ist er auch nicht ganz
klar zu benennen. Dabei geht es um die Diskussion einer Unterscheidung zwischen
einerseits abstrakten Bildungszielen (was beispielsweise den Literaturunterricht oder
Asthetisches Lernen betrifft) und andererseits einer Kompetenzorientierung
(Stichworte dazu sind: Leistung, Messbarkeit, Vergleichbarkeit, Instrumente und Ziele,
Operatoren). Die Lesekompetenz beziehungsweise eine literale Kompetenz kann als
Voraussetzung fiir eine Lektiire gesehen werden, ist aber bestimmt in dieser Weise zu

eng gefasst.

Literarische Kompetenz, literarischer Genuss, Lektiire und Lesekompetenz beeinflussen
sich meiner Meinung nach wahrscheinlich in einem komplexen Zusammenspiel
gegenseitig. Und noch ein Begriff ist in diesem Kontext zentral, ndmlich der der
Literacy:
,,Lagt der PTAAC-Studie der OECD verfiigen etwa eine Million Menschen
in Osterreich zwischen 16 und 65 Jahren (17%) {iber eine niedrige
Lesekompetenz, d.h. sie haben Probleme beim sinnerfassenden Lesen von
Textpassagen (vgl. Statistik Austria 2014: 226). Literacy wurde im

Auswertungsreport fiir Osterreich als grundlegende Schliisselkompetenz
Lesen iibersetzt (vgl. ebd.).“ (Raveling 2018, S. 30)

Neben der Verwendung des Begriffs der Alphabetisierung (in der Praxis der
Basisbildung sehr verbreitet) gibt es nun in der Forschung die Tendenz zur Verwendung
des Begriffs ,Literacy*. Zahlreiche Literacy-Projekte werden beispielsweise an Schulen
umgesetzt, die auch im Rahmen einer ,,Family-Literacy* Bezugspersonen, oft mit Fokus
auf Miitter, einbeziehen und ansprechen: z.B. Family Literacy — FLY Hamburg, Das
mobile Buch Tirol, HIPPY Osterreich — Home Instructions fiir Parents of Preschool

Youngsters, voxmi - Projekt Kleine Biicher uvm. (bmukk 2012).

Um das empirische Feld einzugrenzen, wird hier das Feld Deutsch als Zweitsprache im
Kontext der Erwachsenenbildung und Basisbildung untersucht: auch wenn der spitere
untersuchte Kurs streng genommen nicht unter Basisbildung fillt, da er sich mit

Fachsprache beschiftigt, wird in den nichsten Kapiteln auf Basisbildung eingegangen.



Einerseits sind im untersuchten Kurssetting einige Teilnehmerinnen dabei, die aus der

Basisbildung kommen und auflerdem gibt es zahlreiche Berlihrungspunkte.

Zur Basisbildung werden in Osterreich meist folgende Bereiche gezihlt: Grundlagen
und Kompetenzen in Sprache (Deutsch als Zweitsprache), Mathematik, Englisch, IKT
(Informations- und Kommunikationstechnologien), Berufsorientierung, oft auch
kreative und partizipative Zusatzangebote.
,unter Basisbildung wird It. den ,Prinzipien und Richtlinien zur
Basisbildung®“ der Fachgruppe Basisbildung von 2014 nicht einfach die
(autoritidre) Vermittlung von (schrift-)-sprachlichen Fertigkeiten und dem
Schulsystem entsprechenden Grundkenntnissen verstanden, sondern sie
,fokussiert auf soziale, demokratische, teilhabende, selbstkritische und
kritisch handlungsorientierte Dimensionen des Lebens. Basisbildung ist die
permanente gesellschaftspolitische Entwicklungsaufgabe, durch Bildung
immer wieder die aktive und selbstermichtigende Gestaltung der eigenen
Zukunft zu ermoglichen. Basisbildungsbedarf benennt daher keine

individuellen Defizite.“ (Fachgruppe Basisbildung 2014: 3).“ (Raveling
2018, S. 27)

Perspektivisch will Basisbildung also nicht defizit-orientiert sein und weist in Theorie
und Praxis komplexe politische, gesellschaftspolitische sowie soziale Dimensionen auf.
Weitere wichtige Prinzipien der Basisbildung sind, dass die Lernenden im Mittelpunkt
stehen, dass der Unterricht und das Lernangebot handlungs- und anwendungsorientiert
ist und dass u.a. eine ,politische Handlungskompetenz* umgesetzt wird, indem
,, Weltoffenheit und Bewusstsein fiir Transkulturalitit und [...] die aktive Mitwirkung in

der Gesellschaft* (Fachgruppe Basisbildung 2014, 3) gefordert wird.” (ebd)

Wichtig ist hier zu konstatieren, vor allem auch zentral in der Praxis der Basisbildung,
Literatur muss nicht zwingend Lesen bedeuten. Literatur kann Horen / Zuhdren /
Betrachten / Spiiren / und noch vieles mehr sein. Vor allem auch der miindliche Aspekt
von Literatur und Literatur-Traditionen, das Erzédhlen sollte beriicksichtigt werden. Im
Sinne einer Selbsterméchtigung (Self-empowerment, Autonomes Lernen) ist aber der
Erwerb einer Lese- und Schreibfdhigkeit zentral, sei es nun, um Literatur lesen und
schreiben zu konnen, oder wenn wir es von der anderen Seite betrachten, um mittels

literarischer Texte und Zuginge den Erwerb der Schriftsprache positiv zu unterstiitzen.

Die Forschungsfrage dieser Masterarbeit zielt spezifisch auf den Bereich Deutsch als
Zweitsprache ab und grenzt sich fiir den empirischen Teil regional auf Wiener
Institutionen ein. Deswegen sei hier aufgelistet, in welchen ,,Formaten* Deutsch als

Zweitsprache mit Schwerpunkt auf Basisbildung in Verbindung mit Literaturdidaktik in



der Praxis auftritt bzw. vorkommen konnte, zuerst werden konkrete Institutionen und
Unterrichtskontexte genannt. Die Kurslandschaft in Wien wird von verschiedensten
Anbietern gestaltet, von groflen wie der Wiener VHS mit eigenen Forschungszentren
und Kursangeboten in verschiedensten Bezirken, {iber Kursangebote von Vereinen fiir
Migrant*innen, Angeboten der Stadt Wien, bis hin zu kleinen privaten Anbietern. Das
Kursangebot (Kursziele, Kursinhalte) der oben genannten Institutionen umfasst die
Basisbildung von der Alphabetisierung bis zum Sprachniveau Deutsch B2, zudem
werden Kompetenzbereiche wie Mathematik, Digitalisierung und EDV oder
Berufsorientierung angesprochen und in den Mittelpunkt geriickt. Angeboten werden
Kurse fiir spezifische Zielgruppen, vor allem fiir Frauen* wie beispielsweise durch die
,Mama lernt Deutsch Kurse* oder durch zielgruppenspezifische Anbieter wie
Frauen*organisationen. Eine weitere hiufige Zielgruppe sind Jugendliche bzw. junge
Erwachsene, die den Pflichtschulabschluss (PSA) nachholen. Zusammengefasst gibt es
im Bereich Deutsch als Zweitsprache mit Fokus auf Basisbildung folgende
Kursangebote: Vorbereitungskurse fiir Jugendliche und junge Erwachsene fiir den PSA
(Pflichtschulabschluss), Mama-lernt-Deutsch-Kurse, Briickenkurse,

Alphabetisierungskurse, Deutschkurse A1-B2.

Des weiteren sollen hier folgende Institutionen / Bezugsquellen / Kontexte mit dem
Forschungsfeld DaZ mit Schwerpunkt Basisbildung in Wien und Literaturunterricht
aufgelistet sein: Universitdt Wien (Fachbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
am Institut fir Germanistik), Sprachenzentrum der Universitit Wien, Curriculum
Mehrsprachigkeit (bezieht sich auf Schule), Online Angebote (z.B. Deutsche Welle,
Amira-Lesen.de, lyrikline.org etc.), Biichereien Wien - spezielle Angebote,
Sprachtandems, Sprachencafés (Brunnenmarkt, Caritas, Volkshilfe usw.) und
Freiwillige Mitarbeit und ehrenamtliche Mitarbeit (z.B. Bildungspartner*innen im
Integrationshaus, Mentorinnen, Buddy-Systeme usw.). Zum ausgewdihlten Kurs und den

Probandinnen fiir die Erprobung s. Kap. 3.2.3.



1.3 Materialien und Vorgaben fiir die Praxis?

Ein Forschungsdesiderat im Kontext Literatur und Sprachenlernen ist der DaZ-
Unterricht fiir Erwachsene beziehungsweise Personen, die nicht schulpflichtig sind. Ich
werde hier zuerst kurz die Frage stellen, welche Materialien und Vorgaben es fiir die
Praxis in der Basisbildung, die sich auf literarische Texte beziehen, iiberhaupt gibt.
Diese Frage im vollen Umfange mit Anspruch auf Vollstindigkeit zu beantworten,
wiirde den Rahmen dieser Arbeit jedoch sprengen, es sollen hier aber einige Curricula

und Ansédtze angesprochen werden.

Literatur ist im Schullehrplan® fest und fix verankert, in der vorliegenden Masterarbeit
wird die Frage gestellt, wie dies auch fiir die Erwachsenenbildung, vor allem in der
Basisbildung, bewerkstelligt werden kann. Es wird dariiber nachgedacht, welchen

Stellenwert Literatur (als ein Beispiel fiir Kunst) im Sprachunterricht einnehmen kann.

Der Bereich der Basisbildung kann auf diese Curricula und Ansitze zuriickgreifen und

in diesem Kapitel wird auf die ersten beiden genannten kurz eingegangen:

1. Curriculum Basisbildung in der Erwachsenenbildung (2019)°

2. Rahmencurriculum Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung (Faistauer et al
20006)

3. EQR — Europdischer Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (2019) der

Européischen Kommission®.

Fiir das vorliegende Forschungsvorhaben sind aus dem ,,Curriculum Basisbildung in der
Erwachsenenbildung® (2019) folgende Schlagwdrter relevant: ,Literatur, Lesen und
Geschichten. Im Curriculum ,,Basisbildung in der Erwachsenenbildung* (2019) finden
wir verschiedene Deskriptoren und Kompetenzstufen, zum Schlagwort ,,Literatur unter
der Kompetenzstufe 3 finden wir folgendes: ,,Den Sinn geschriebener Worter, Sétze,
Texte erfassen (Deskriptor), ,,Literarische Texte lesen, die im Wesentlichen auf dem
Grundwortschatz und einer einfachen konkreten Handlung basieren* (S. 14). Zum

Schlagwort ,,Lesen” unter der Kompetenz-Stufe 4: , Einfache literarische Texte (z.B.

2 vgl. Lehrpline https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/lp.html
3 Initiative Erwachsenenbildung (2019): Curriculum Basisbildung in der Erwachsenenbildung. Wien:

Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung. https://akkreditierung.initiative-

erwachsenenbildung.at/fileadmin/docs/Endversion Curriculum Basisbildung.pdf
4 https://ibw.at/resources/files/2019/9/12/1879/eqf-interactive-brochure-de.pdf
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fiktionale Texte, Lieder und Gedichte) verstehen® (S. 38). Und zum Schlagwort
,Geschichten® in verschiedenen Kompetenzstufen: ,,In kurzen, einfach strukturierten
Geschichten den Inhalt im Wesentlichen verstehen® (S. 14), ,,Ganz einfache
Geschichten mit Hilfe von Bildern oder Bewegungen verstehen, wenn sie mehrmals
gehort werden konnen (S. 37), ,In einfachen, kurzen Berichten, Geschichten oder
Beschreibungen zu bekannten Themen das Wesentliche verstehen® (S. 37),
,Erzdhlungen aus dem Alltag und Geschichten verstehen, wenn es sich um vertraute
Themenbereiche handelt und deutlich gesprochen wird“ (S. 37), ,,Kurze, einfache
Berichte und Geschichten iiber vertraute Themen und vergangene Ereignisse (z.B.
Wochenende, Urlaub) schreiben und darin die zeitliche Abfolge ausdriicken* (S. 41).
Des weiteren ist fiir die Untersuchung des Einsatzes von literarischen Texten folgendes
relevant: ,.einfachen Interviews, Berichten, Horspielen und Sketches zu vertrauten
Themen folgen* (S. 37), und ,,eine Beschreibung eines realen oder fiktiven Ereignisses,

z.B. einer Reise, verfassen® (S. 41).

Im Rahmencurriculum Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung (2006) findet sich
unter dem Punkt Literatur folgende Aufzéhlung zu der Textauswahl:
,»(zeitgendssische) literarische Kurztexte, Gedichte, Lieder und als Zusatzvermerk:

,.In allen Texten soll vor allem der Osterreichische Standard des Deutschen
prasentiert werden. Es wird sicherlich in einigen Kontexten auch wichtig
sein, umgangssprachliche Texte in die Arbeit einzubeziehen, um den
Lernenden die Moglichkeit zu geben, sich auf diese sprachliche Ebene zu
konzentrieren  (vor  allem  rezeptiv)), um den  Grad der
Kommunikationsféhigkeit zu erhdhen. Diese Kriterien miissen jeweils nach
LernerInnengruppe, Lernzielen und —stilen adaptiert werden.
(Rahmencurriculum 2006, S. 23)

Es soll auch noch die Rolle des GERS (Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir
Sprachen) angesprochen werden, ist er doch ein Instrument, das vorgibt, vorschreibt, an
dem sich orientiert wird und das im Basisbildungsbereich fiir die Betroffenen mit

weiteren Zertifikaten wie OIF, OSD und politischen Entscheidungen und der eigenen

Existenz (Arbeitsbewilligung, Aufenthaltstitel usw.) zusammenhéngt.
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2. Was Literatur und Sprachenlernen miteinander zu tun
haben.

Das vorliegende Kapitel soll den aktuellen Forschungsstand zum Thema Literatur und
Sprachenlernen aus der Perspektive von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
umreilen und somit verschiedene theoretische Zuginge sowie empirische Studien

ansprechen.

2.1 Das ist Literatur? Versuch uber eine Begriffsanniherung.

Hier kann und will keine Begriffsdefinition geboten werden — es geht um eine
Anndherung an einen Literaturbegriff, es geht um ein Nachdenken, was Literatur alles
ist und sein kann und wie das im Weiteren mit dem Einsatz literarischer Texte im DaZ-
Unterricht zusammenhéngt. Die Uberlegungen finden Eingang in die empirische
Forschung, und sie sind — salopp formuliert — einfach der Lust an der Sache gewidmet.

Laut Duden’ hat der Begriff ,,Literatur* folgende Bedeutungen:

l. a) [gesamtes] Schrifttum, verdffentlichte [gedruckte] Schriften
b) [fachliches] Schrifttum iiber ein Thema, Gebiet

¢) in Form von Notentexten vorliegende Werke fiir Instrumente oder Gesang

2. kiinstlerisches Schrifttum; Belletristik

Als Beispiele werden angefiihrt:
* die zeitgendssische [franzosische] Literatur
* die Literatur des Expressionismus
» die Literaturen einzelner Nationen

* dieses Buch zéhlt zur Literatur (ist literarisch wertvoll)

Die etymologische Herkunft des Wortes ,,Literatur verrdt uns: élter = (Sprach)-
wissenschaft, Gelehrsamkeit; Literatur (a) < lateinisch litteratura = Buchstabenschrift;

Sprachkunst.

5  https://www.duden.de/rechtschreibung/Literatur [08.01.2021]
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https://www.duden.de/rechtschreibung/Literatur

,Was soll das iiberhaupt sein: Literatur? Mit 19 dachte ich: Die Literatur wohnt in

“6 schreibt Simone Hirth in ihrem Briefroman. Interessant ist hier

einem Literaturinstitut
die Verortung von Literatur in ein Gebdude und ein selbstreflexiver Blick darauf. In der
Literaturtheorie (Terry Eagleton sagt beispielsweise, wenn es so etwas wie
Literaturtheorie gibt, dann muss es auch so etwas wie Literatur geben) gibt es
zahlreiche, teilweise gédnzlich voneinander differente Ansétze, wie beschrieben werden
kann, was denn Literatur iiberhaupt sei, was einen Text zu Literatur mache, und einen
anderen nicht. Das Kriterium der Fiktion reicht nicht aus, wenn wir beispielsweise an
das Genre der Autobiografie denken. Und wenn wir an eine Abgrenzung von
Gebrauchstexten, Sachtexten oder journalistische Texten denken: ,,Wenn Literatur
kreatives oder imaginatives Schreiben bedeutet, heiit das dann, dass Geschichte,
Philosophie und Naturwissenschaften unkreativ und unimaginitiv sind? (Eagleton 2012,
S. 2). Terry Eagleton zeichnet im Vorwort zur flinften Auflage des Standardwerks
Einfiihrung in die Literaturtheorie folgendes Bild:

»otatt einfach nur neue Methoden fiir das Studium literarischer Werke zu

liefern, fragt sie [Anm. die Literaturtheorie] nach Wesen und Funktion von

Literatur und der Institution des Literarischen. Anstatt uns einfach nur mit

immer ausgekliigelteren Zugriffsmoglichkeiten auf literarische Texte zu

versorgen, fragt sie nach der Berechtigung des Kanons als solchen. Thr Ziel

ist nicht einfach nur Hilfestellung beim Verstehen der Bedeutung oder des

Wertes literarischer Werke; stattdessen stellt sie unser Alltagsverstindnis

von ,,Verstehen* in Frage, und fragt nach den Kriterien, mit denen wir iiber

literarische Kunst urteilen.* (ebd)
Die Literaturgeschichte, der literarischer Kanon und die Kritik daran sind auch fiir die
Auswahl literarischer Texte flir den DaZ-Unterricht relevant. Eagleton (2012) beschreibt
auch folgendes fiir den Spracherwerbsprozess bedeutsames Moment der Literatur:
,Literatur verdndert und intensiviert die Alltagssprache, weicht systematisch von ihr ab*
(S. 2). So ist im Unterrichtskontext auch die Forderung einer Sprachaufmerksamkeit
(Language Awareness) ein Lernziel und deshalb konnen wir sagen, dass literarische
Texte somit besonders geeignet sind flir den Sprachunterricht, denn sie stellen unter
anderem ihre ,,Gemachtheit” zur Schau. Vor allem die literarischen Texte, die mit den
sprachlichen Strukturen und der Asthetik auf einer metareflexiven Weise spielen, sind
unter diesem Gesichtspunkt spannend und bergen groBes Potenzial (vgl. Schweiger

2014, S. 78). Eagleton (2012) formuliert es so: ,,Unter dem Druck literarischer

Verfahren wurde die normale Sprache intensiviert, verdichtet, verschlungen,

6 Simone Hirth (2020): Das Loch. Ein Briefroman. Wien: Kremayr & Scheriau.
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zusammengeschoben, auseinandergezogen, auf den Kopf gestellt. Es war
,fremdgemachte* Sprache, und aufgrund dieser Verfremdung wurde auch die alltigliche

Welt plotzlich fremd und nicht-vertraut® (S. 4).

In der Fremd- und Zweitsprachenforschung wurde dazu der Ausdruck ,,Fremdsprache
Literatur” gefunden (vgl. Dobstadt und Riedner 2011, Hunfeld 2004). Hierbei ist keine
kulturelle Andersheit gemeint, mit der ich mich im Kap. 2.2. auseinandersetzen werden,
sondern eine generelle poetische Alteritdt von literarischen Texten. ,,.Der literarische
Diskurs entfremdet uns von der Alltagssprache und verfremdet diese, ermoglicht uns
aber paradoxerweise zugleich reichere, innigere Erfahrungen.” (Eagleton 2012, S. 4).
Weiter zum Bezug zu einer Alltaglichkeit und der Welt schreibt Eagleton (2012): ,,Wenn
man mit der Sprache auf eine anstrengendere, bewusstere Art als sonst ringen muss,
wird die Welt, die von dieser Sprache enthalten wird, lebendig erneuert™ (ebd). Dazu
muss auch gesagt werden, dass sich der Literaturtheoretiker hier auf die russischen
Formalisten bezieht, denen es, wie es der Name schon sagt, rein, respektive in erster
Linie, um die Form der Literatur ging und weniger um den Inhalt, der ihrer Meinung
nach zufillig zu bestimmten Formen gut passen wiirde, aber nicht im Mittelpunkt ihrer

Aufmerksamkeit steht.

Hier soll aber keine dichotome Diskussion iiber Form und Inhalt reproduziert werden,
vielmehr ist es lohnenswert zu untersuchen, wie die narrative Struktur von Literatur
sowie die Konstruiertheit des Erzéhlten mit diversen Inhalten zusammenspielen. Und
um mit Eagleton zu sprechen: ,,So etwas wie ein Wesen der Literatur gibt es
schlichtweg nicht. Jedes beliebige Stiick Text kann nicht-pragmatisch gelesen werden,
wenn es das ist, was Literatur ausmacht, genauso wie jeder Text poetisch gelesen
werden kann.” (Eagleton 2012, S. 9) Die Literarizitit, also wie literarisch ein Werk, ein
Text wirklich ist, kann auf unterschiedlichste Weise verstanden werden, hier sei
folgende erwéhnt:

,unter Literarizitit versteht er (Dobstadt) im Riickgrift auf Jakobson (1972)
die Einstellung des Rezipienten [oder der Rezipientin] bzw. Produzenten
[oder Produzentin] eines Textes auf die Nachricht als solche und die daraus
resultierende Lockerung der vermeintlich engen Verbindung von Signifikant
und Signifikat, die Derrida in der Formulierung der ,,suspenden relation to
menaning and reference® (zitiert nach Dobstadt 2009: 24) gefasst hat.
(Riedner 2010, S. 1551)
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Da sich literarische Texte also einem ,,volligem* Verstehen (oder einem einzigen im
Sinne eines eindeutigen?) immer entziehen, da sie eben in sich widerspriichlich sind und
Un(aus)deutbarkeit in sich tragen, kann eigentlich immer nur interpretiert werden, und
diese Interpretation als eine Anndherung an die Literatur aufgefasst werden. Und genau
das, dieses Interpretieren, diesen Zugang zu literarischen Texten zu schaffen, kann auch

ein Lernziel des (Literatur-)Sprachunterrichts sein. (vgl. Riedner 2010, S. 1151ff)

Nach Belke (2012), sie bezieht sich hier auf den Primarschulbereich, bildet das Konzept
der ,Literarizitit bzw. Poetizitit die Basis fiir die Spracharbeit in multilingualen
Lerngruppen® (vgl. S. 12ff). Ausgefiihrt wird hier, wie poetische Strukturen, respektive
deren Analyse, wie Reim, Rhythmus, dsthetische Funktionen usw. die Aufmerksamkeit
auf die Sprache selbst lenken und so grammatische Strukturen auch implizit erworben
werden (vgl. ebd). Nun koénnen wir uns den Literaturbegriff auch unter dem
Blickwinkel literaturwissenschaftlicher Definitionen und Ordnungskategorien ansehen:
Welche Textsorten konnen beschrieben werden, welche Gattungen gibt es in der
Literatur (Drama, Prosa, Lyrik, Hybridformen, neue Formen) und in welchen Epochen
oder Zeitabschnitten, (wie) werden bestimmte Genres dekonstruiert? Als ein Beispiel
fiir aktuelle Literatur in Osterreich soll hier Jorg Piringers insta visual poetry im
wahrsten Sinne des Wortes illustrieren, wie dehnbar und vielschichtig ein

Literaturbegriff ist:

Mehr auf Instagram ansehen

oQd N

Gefillt 60 Mal

Abb. 1.: Piringer (2021)

15



So ist natiirlich visuelle Poesie keine Neuheit und auch die Veroffentlichung von
Literatur lber soziale Medien ist gingige Praxis (Statusmeldungen von Stefanie
Sargnagel tliber facebook; die Begriffsneuschopfung Twitteratur uvm.). Um noch eine
weitere Ebene von Literatur anzusprechen, die auch im Curriculum Basisbildung (2006)
unter ,,Lied” aufgelistet ist, sei an dieser Stelle auf deutschsprachige Songtexte
verwiesen, die oft genau diese bereits angesprochene ,,Gemachtheit” und metareflexive
Ebene von Sprache und Poesie bedienen (z.B. die experimentelle deutschsprachige
Band Einstiirzende Neubauten).

Die oben gezeigte visuelle Poesie von Piringer und auch der Verweis auf Musik
veranschaulichen ganz gut, dass Literatur nicht rein auf textlicher bzw. schriftlicher
Ebene wirkt. Lyrik und Theater konnen im Unterricht auch durch die Thematisierung
musikalischer Elemente wie Rhythmus ganz neue Ebenen fiir die Lernenden aufmachen
sowie die , Ernsthaftigkeit der Sprache ins Spiel bringen. Ich denke dabei mehr an
Ansitze eines dsthetischen Lernens, Lernen mit Kunst, Sprache durch Kunst als an eine
schulische ,,Literaturdidaktik. Literatur kann in diesem Sinne genauso mit allen Sinnen

erlebbar werden: sei es durch Horen, Sehen oder Spiiren.

Um eine weitere Ebene anzusprechen, seien hier die Biicher in einfacher Sprache
erwihnt, zum Beispiel das Tagebuch der Anne Frank. Einfache (oder leichte) Sprache
kommt aus dem Bereich der Inklusion und soll Menschen mit Behinderung oder
Lernschwiche das Lesen und somit Partizipation erleichtern — dieser Umstand kann fiir
den Fremd- und Zweitspracherwerb produktiv genutzt werden. Fiir die
Auseinandersetzung im DaZ-Bereich und somit fiir die vorliegende Arbeit, wird ein
offener, beweglicher Literaturbegriff als sinnvoll erachtet. Aus Strdmungen und
Perspektiven der Literaturwissenschaft soll hier vor allem ein kritischer, hybrider
Ansatz iibernommen werden, es geht nicht um eine starre Abgrenzung oder Einordnung
von Texten, Bildern und Kunst. Im Kontext einer Migrationspddagogik gilt es vielmehr
iiber Konzepte eines ,,dsthetischen Lernens® und iiber Ideen zu ,Kunst fiir alle!*

nachzudenken und diese in die Praxis zu holen.
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2.2 Kulturwissenschaftliche Zuginge — ,,In der Fremde schreiben*’?

Literatur spielte zwar im Fremdsprachenunterricht in den 1970er Jahren verstarkt eine
Rolle, es kann aber von keiner kontinuierlichen Entwicklung die Rede sein. Davor
waren literarische Texte im Unterricht eher marginalisiert, im Vordergrund standen
pragmatische Ansédtze und miindliche Sprechfertigkeit. Es ging um alltagspraktische
Texte und Sprache als soziales Handeln, Literatur hatte in diesem Kontext — und unter
dem Mantra einer kommunikativen Kompetenz — den Ruf, ,,zu schwer, zu lang und
einfach nicht brauchbar zu sein“ (Ehlers 2010, S. 1530).

Die Perspektiven der Rezeptionsidsthetik, die, neben dem wachsenden Stellenwert der
Entwicklung von Lernzielen, zur Herausbildung der Unterrichtskonzepte zu
literarischen Texten beigetragen hat, machen deutlich, dass Lesen kein passiver Vorgang
ist. Die Leser:in ist aktiv beteiligt und stellt Bedeutungen her, Lesen ist somit auch ein
kreativer Prozess und wird als Interaktion zwischen Text und Leser:in entworfen
(Surkamp 2007, S. 91). Die Rezeptionsisthetik (Iser 1976) beschreibt also die
Beziehung zwischen Text und Leser:in als eine dialogische (vgl. Ehlers 2010, S. 1531f).
Bredella (2007) pladiert in diesem Kontext gegen einen verengten und gegen einen
iiberzogenen Begriff der Textrezeption. Eine verkiirzte Textrezeption wiirde den Text
nur als einen ,Behilter, aus dem Informationen entnommen werden, sehen,
wohingegen ein liberzogenes Verstindnis die Leser:in gegentiiber des Textes ,,erhohen
wiirde. Fiir eine Literaturdidaktik ist ein dialogisches und kommunikatives Verstindnis
einer Lektiire sinnvoll und gleichzeitig ist es ihre Aufgabe, die Dynamik einer
Textrezeption/Produktion im Sprachlernprozess zur ,Entfaltung® zu bringen (vgl.

Bredella 2007).

An diese Uberlegungen anschlieBend ist der Lesevorgang an sich schon von
produktiven Vorgingen gekennzeichnet und so ist der Schritt zur eigenen Produktion ein
naheliegender oder bereits eingeschriebener. Filr einen produktionsorientierten
Unterricht sprechen die zugrundeliegenden Methoden und Aufgaben dieses Konzeptes
eines Literaturunterrichts. ,,.Die Befdhigung der Schiilerinnen und Schiiler zum
lebensnahen und nicht didaktisch gesteuerten Handeln in der Fremdsprache ist heute das

Richtziel des Fremdsprachenunterrichts.* (Surkamp 2007, S. 89)

7  Dimitré Dinev ,,In der Fremde schreiben®, (ALBUM/ DER STANDARD, Printausgabe,
24./25.1.2004)
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Ein zentraler Aspekt in der Forschungsliteratur war lange die Abarbeitung am Begriff
einer ,,Fremdheit* und zwar in Bezug zur ,,Landeskunde sowie zur ,,interkulturellen
Germanistik®. Ehlers (2010) spricht hier von einer ,,Hermeneutik des kulturell
Fremden®. Es wurde eine ,,kulturrdumliche Distanz zwischen Text und Leser[in]* im
Fremdsprachenunterricht konstatiert, im Unterschied zu einer literalen Kompetenz in
der Erstsprache. Dass dieser Ansatz problematisch und veraltet ist, liegt auf der Hand.
Die Studie von Ipsiroglu und Mecklenburg (1992) beispielsweise, die kulturelle
Unterschiede in der Lektiire von Lernenden untersuchte, kam zum Ergebnis, dass
individuelle Differenzen die scheinbar kulturellen bei weitem iibertreffen (vgl. Ehlers
2010, S. 1534).

Als eines der Lernziele im Kontext dieser hermeneutischen Fremdheit gilt der ,,Autbau
von Kulturmiindigkeit®, literarischen Texten kommt hier eine sogenannte ,,Mittlerrolle*
zu (ebd). Die Ansitze der Leseakt-Theorie (Iser) beschreibt, wie durch literarische Texte
neue Erfahrungen in einer neuen Kultur gesammelt werden. Um die Problematiken auf
den Punkt zu bringen: Es handelt sich um einen ,letztlich national definierte Kultur-
und Literaturbegriff, auf dessen Uberwindung sie [die interkulturelle Germanistik] doch
erklartermalen abzielt™ (S. 201).

Parallel zu den Tendenzen rund um einen Fremdheitsaspekt entwickelte sich eine
minterkulturelle Literaturdidaktik®, deren Gegenstand das Schreiben in mehreren
Sprachen ist. Themen sind Migration, verschiedenste Grenzraume und die persénlichen
Erfahrungen der Autor:innen (wie beispielsweise in Emine Ozdamers ,,.Das Leben ist
eine Karawanserei: hat zwei Tiiren, aus einer kam ich herein, aus der anderen ging ich
hinaus®, 1992). Die Literaturwissenschaft spricht auch von ,,Migrationsliteratur. Durch
Altmayer (2004) wurden diverse problematische Inhalte und Ansétze diesbeziiglich
kritisch aufgearbeitet. Der cultural turn in den 1990er Jahren gab neue Impulse und der
Komplex um Vorurteile und Stereotypen wurde neu hinterfragt. Die sogenannte
kulturwissenschaftliche Neuorientierung stellt also die zentrale Frage, ,,wie kulturelles
Hintergrundwissen, das fiir das Textverstindnis notwendig ist, organisiert und
vermittelbar ist“ (Ehlers 2010, S. 1534). Altmayer (2004) spricht angesichts dieser
Impulse einer kulturwissenschaftlichen Orientierung in Anlehnung an ,,Kultur als Text*
(Geertz 1983) von ,Kultur als Hypertext*. Diese Formulierung will auf folgendes
hinweisen: ,,Nach Altmayer ist Wirklichkeit nur als gedeutete und textvermittelte
zuginglich. Formen kultureller Deutungsmuster gehen in die Texte ein, die ihrerseits

wiederum in Beziehung zu den Texten stehen, in denen solche Deutungsmuster
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thematisiert und reflektiert werden, so dass eine netzartige Struktur entsteht.” (Ehlers

2010, S. 1536).

Altmayer (2023) schreibt zum Kulturbegriff im Kontext von Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache:
nHKultur [...] ldsst sich in einer sich weiter globalisierenden Welt wie der
unseren nur noch um den Preis einer dramatischen Unterkomplexitit und
eines gewissen Realititsverlusts an herkommliche Kategorien wie ,Land°,
,Raum‘ oder ,Territorium‘ binden; und auch die weit verbreitete
Vorstellung, ,Kulturen® seien per se national oder ethnisch definiert, lasst
sich nicht mehr aufrecht erhalten. Die herkommliche Redeweise von einer
,deutschen Kultur oder einer ,Kultur des deutschsprachigen Raums‘ haben
ihren Beschreibungswert offenbar weitgehend eingebiiit.“ (S. 57)

Dazu stellt er die Frage:

,Wie also lisst sich der Gegenstand der Kulturstudien im Fach Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache in seiner ganzen Offenheit, Vielfalt und
Komplexitit noch angemessen fassen und beschreiben, ohne wieder in die
Fallen des methodologischen Nationalismus zu tappen, aber auch ohne dass
sich ,Kultur® im Raunen der globalen Diskurse vollig auflost?* (ebd, S. 57)

Eine Antwort versucht er mit dem neu eingefiihrten Begriff der ,kulturellen
Deutungsmuster®, aus der Soziologie entlehnt, zu finden. Dazu iibt Altmayer auch
Eigenkritik, was vor allem Trennschirfe und Prézision der Begrifflichkeiten, &hnlich
wie der Begriff des Diskurses, betrifft (vgl. Altmayer 2023, S. 66ff). Den Versuch einer
Definition von kulturellen Deutungsmustern beziehungsweise einer detaillierten
Begriffsarbeit unternimmt er dann doch:

»|---] bel Deutungsmustern handelt es sich um Elemente eines alltidglichen
Wissens, das wir in der (sprachlichen wie nicht-sprachlichen) Interaktion
mit anderen als gegeben voraussetzen und mit dessen Hilfe wir, ganz
allgemein gesagt, ,Wirklichkeit® deuten und als sozial geteilte und
gemeinsame Wirklichkeit herstellen, mit dessen Hilfe wir also die
Gegenstinde um uns herum, bestimmte Situationen, in denen wir uns allein
oder mit anderen befinden, unsere Mitmenschen und ihre Handlungen, aber
auch uns selbst und unsere eigenen Handlungen mit bestimmten
Bedeutungen versehen. Diese Bedeutungen und das Wissen, auf denen sie
beruhen, erfinden wir aber nicht jedes Mal neu, wir finden sie vor, nimlich
in dem, was wir den ,Diskurs® genannt haben. (S. 71)

Eine kulturwissenschaftlich geprigte Lektiire im Unterricht respektive eine Textanalyse
hat also zum Ziel, diese Deutungsmuster herauszuarbeiten, sich mit ihnen
auseinanderzusetzen. Hier stellt sich offensichtlich die Frage, welcher Unterricht

iiberhaupt eine Form von Textanalyse als Zielsetzung hat. Bei einem weiten, offenen

Begriff einer Textanalyse (Textverstdndnis) verfolgt moglicherweise jegliches Lernen
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und Lehren von Sprache dieses Ziel, auch wenn es ,,nur darum geht, (literarische)

Texte als Kommunikationsimpulse einzusetzen.

Unter dem Titel ,,Fremdsprache Literatur® schreiben Michael Dobstadt und Renate
Riedner (2011) einen Aufsatz iiber einen Literaturunterricht, der nicht blo3 Sprache oder
Kultur vermitteln will, sondern den Lernenden, den Lesenden die literarischen Texte,
die Literatur, das Lesen an sich ndher bringen will. Was bedeutet das fiir den DaZ-
Unterricht? Literatur ermoglicht den Lernenden einen sogenannten ,,authentischen
Zugang zur Sprache, authentisch im Sinne eines Unterrichtsmaterials, das nicht extra fiir
den Unterricht entwickelt, gemacht wurde, so wie es auf einige, vermeintlich sprachlich
einfachere, didaktisierte Texte in diversen Lehrwerken zutrifft.

Einen kritischen Blick auf das literarische Lesen in der Zweitsprache und den Begriff
der Fremdsprache Literatur richten auch Nikolaus Euba und Chantelle Warner (2017) in
ithrer Einfithrung zu literaturdidaktischen Materialien zu Yoko Tawadas ,,Das Fremde
aus der Dose®, die in der Reihe ,,Literatur, Lesen, Lernen®, herausgegeben von Michael
Dobstadt und Renate Riedner, erschienen sind.

,2Denn die Vorstellung, dass der Zugang zu Literatur eines kulturellen
Wissens bedarf, iiber das fremdsprachliche Lerner/innen nicht oder nur
unzureichend verfligen, wihrend es bei muttersprachlichen Leser/innen
selbstverstindlich vorauszusetzen sei, libersieht, dass die Sprache der
Literatur auch fiir muttersprachliche Leser/innen immer auch ein Stiick
Fremdsprache ist und bleibt und sich dadurch einem allzu schnellen und
bruchlosen ,,Verstehen* entzieht — der Schriftsteller Adolf Muschg hat dafiir
den Begriff der ,,Fremdsprache Literatur* gepréigt.“ (Euba und Warner 2017,
S.6)

Literatur ermoglicht den Lernenden einen genussvollen, dsthetischen Zugang zur
Sprache (genauso wie Kunst, Film u.a.). Literatur kann die Lernenden motivieren,
Literatur zeigt eine Sprachenvielfalt auf (Mehrsprachigkeit, Varietiten, Plurizentrik),
Literatur 14dt ein, sich in andere Welten zu versetzen (Empathie), Literatur regt zur
Reflexion von Sprache und Normen an (vgl. Altmayer 2017 / Badstiibner-Kizik 2007 /
Dobstadt et al 2011 / Surkamp 2007). Ein ,,handlungs- und produktionsorientierter*
Literaturunterricht ermdglicht dariiber hinaus einen schiiler innenzentrierten und

kreativen Umgang mit literarischen Texten (Surkamp 2007, S. 89).

Das Schlagwort der , Kompetenzorientierung® begegnet uns in der Fremd- und

Zweitsprachenforschung sowie in Unterrichtsmaterialien hiufig. Auch in der
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fremdsprachlichen Literaturdidaktik ist die Kompetenzorientierung von Bedeutung. Wie
wir bei Ehlers (2010) nachlesen konnen, entbrannte rund um die PISA-Studie eine
Bildungsdebatte zu ,,Kompetenz- und Outputorientierung®. Hier soll auch erwihnt
werden, da es sich durch die beriihmten Kann-Beschreibungen anbietet, dass Literatur
im GERS (Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen) eine auffallend
marginalisierte Rolle spielt. Ehlers (2010) benennt mit einer ,narrativen
Verstehenskompetenz* ein  zentrales Lernziel fiir den fremdsprachlichen

Literaturunterricht und reiht sich in die Kompetenz-Formulierungen ein.

Ein Fazit vieler Ansitze ist, dass Individualitit und Lernendenzentriertheit nicht mit
Beliebigkeit verwechselt werden sollen:
»Mit den Texten dndert sich die didaktische Analyse ein und desselben
literarischen Textes, da ein Text je nach kulturellen Voraussetzungen und
individueller Interessenlage der Zielgruppe verschiedene
Ankniipfungspunkte an Erfahrungen und Alltagswissen von Lernern bietet
und andere  Inhaltsaspekte  eine  Relevanz  gewinnen, um
Fremdheitserlebnisse auszulosen, zu vergleichen und, im Wechsel zwischen

Eigenem und Fremdem, Verstehensmoglichkeiten zu erweitern. (Ehlers
2010, S. 1533)

Um noch einmal auf den Gedanken der ,,Fremdsprache Literatur* zu kommen, sei hier
Adolf Muschg zitiert: ,In jeder Sprache gibt es die Fremdsprache Literatur, die,
scheinbar paradox, dadurch Vertrauen und Nihe begriindet, dass sie Fremdsprache

bleibt und sich der Verfiigbarkeit entzieht.” (Dobstadt et al 2011, S. 7)

Doch was ist das, das sich der Verfiigbarkeit entzieht? Hier konnen wir eine Briicke zur
symbolischen Kompetenz (Kramsch 2006) schlagen. Claire Kramsch (2006 / 2011)
ergdnzt den kommunikativen Ansatz in der Fremdsprachendidaktik mit der
Beschreibung einer symbolischen Kompetenz. Erldutert wird das anhand einer
Literatur-Didaktiksierung Erich Kisterns ,,Als ich ein kleiner Junge war®. ,,Dadurch
sollten die Studierenden lernen, die poetischen, gefiihlsmédfBigen und ideologischen
Dimensionen von Texten wahrzunehmen und zu deuten (vgl. Kramsch 2006)“
(Kramsch 2011, S. 36). Kramsch erldutert die symbolische Kompetenz wie folgt:
,Darunter verstehe ich nicht bloB die individuelle Meinung, sondern die
ganz personliche Art, mit Widerspriichen oder gar Inkompatibilititen
zurechtzukommen. Diese symbolische Komponente, die zu der
kommunikativen beziehungsweise interkulturellen Kompetenz hinzu
kommen sollte, hat drei Aspekte, die den von Karl Biihler identifizierten

drei Funktionen der Sprache entsprechen: Darstellung, Appell, Ausdruck.*
(ebd)
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Gemeint ist damit also das, was Sprache aussagt (Darstellung), das, was Sprache tut
(Appell) und letztlich das, was durch die Sprache evoziert wird (Ausdruck). Der Artikel
reflektiert einerseits den Fremdsprachenunterricht mit Studierenden in den USA und im
zweiten Schritt wird die Didaktisierung im Rahmen einer Lehrer:innenfortbildung
durchdacht. Auch Schiedermair (2011) spielt auf die symbolische Kompetenz als
Auftrag der Literaturdidaktik an:
»Ziel der Textarbeit ist es, zum Aufbau einer symbolischen Kompetenz
beizutragen, die fiir die Bewéltigung der komplexen Lebenszusammenhénge
unserer globalisierten Wirklichkeit von groBer Bedeutung ist. Es gilt, die
Féhigkeit der Lernerinnen und Lerner zu stirken, verschiedene Perspektiven

einnehmen zu konnen und so flexibel auf eine Wirklichkeit zu reagieren, die
sich stindig verdndert.” (S. 28)

Durch den Einsatz literarischer Texte wird im Unterrichtskontext des Sprachenlernens
die Toleranz von Ambiguitit gefordert, aber eben auch von allen Teilnehmenden
gefordert. Nach Riedner (2010) geht es um die ,,Féhigkeiten und Strategien zum
Umgang mit der grundlegenden Offenheit, Verdnderbarkeit und Ambivalenz kultureller

Deutungsmuster* (S. 1551).
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2.3 Geschlecht im DaZ-Literaturunterricht

,Fur jedes Médchen, das ihr Puppenhaus rausschmeift,
gibt es einen Jungen,
der sich wiinscht, eines zu finden.*®

Ein weiterer zentraler Punkt eines kulturwissenschaftlich orientierten Unterrichts ist die
Kategorie Geschlecht (Gender), der hier ein eigenes Unterkapitel gewidmet ist. Es wird
mitgedacht, dass Geschlecht eine Kategorie darstellt, die mit weiteren
Diskriminierungsmechanismen verbunden ist, die Arbeit verfolgt hier einen
intersektionalen Ansatz, der verdeutlicht, dass Unterdriickungen und Machtstrukturen
miteinander verwoben sind. Vor allem in einem pddagogischen und didaktischen Setting

halte ich eine Sensibilisierung diesbeziiglich fiir relevant.

Im Zusammenhang mit Literatur und Sprachunterricht sind feministische Ansdtze in
Bezug auf einen Kanon der Literaturgeschichte unumgehbar. Manche
Literaturgeschichten sprechen noch immer von einer sogenannten ,Frauenliteratur®,
viele, nach ihrem Tod vergessene Autor:innen, wurden von der Forschung noch immer
nicht angemessen gewlirdigt, um hier nur zwei Punkte feministischer Ansitze zu

erwihnen.

Hille und Schiedermaier (2021) schreiben in ihrem Einfiihrungsband zur
Literaturdidaktik zur Kategorie Geschlecht folgendes:

,Die Kategorie Gender spielt im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
bislang eine erstaunlich geringe Rolle, was sich u. a. daran zeigt, dass im
internationalen Handbuch Deutsch als Fremd- und Zweitsprache als
Standardwerk sowohl in der Ausgabe von 2001 wie auch in der Ausgabe
von 2010 ein entsprechender Basisartikel fehlt.“ (S. 209)
Neue Ansitze verfolgen das Ziel ,,Gender als eine der wichtigen Kategorien im Kontext
von Heterogenitit, Diversitit und Inklusion auch beim Lehren und Lernen des
Deutschen als Fremd- und Zweitsprache® zu kennzeichnen, Reflexionsangebote zur

gendersensiblen Gestaltung von Unterricht zu machen und Unterrichtsideen

vorzustellen (vgl. Peuschel/Schiedermair 2019: 453, Hervorh. d. Verf.).” (ebd., S. 209)

8  Gender Subversion, https:/de.crimethinc.com/posters/gender-subversion-kit-deutsch Adapted from a
poem by Nancy R. Smith. CrimethInc.
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Im Vergleich zu kulturwissenschaftlichen Studien wird im Bereich Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache der Kategorie Geschlecht noch eher wenig Aufmerksamkeit
geschenkt und wenn, dann wird in Studien oft ein biologisch bindr gedachtes
Geschlechterszenarium, dass nur die vermeintlichen Oppositionen méannlich und
weiblich kennt, reproduziert. (vgl. ebd., S. 210)

Altmayer (2023) fasst die Relevanz von Gender Studies im Kontext von Deutsch als

Fremd- und Zweitsprache dahingehend zusammen:

»Insbesondere die traditionell ungleiche und ungerechte Verteilung von
sozialen Rollen und soziodkonomischer sowie politischer Macht zwischen
Minnern und Frauen hat mit den Gender Studies eine eigene
interdisziplindre =~ Forschungsrichtung hervorgebracht, deren Interesse
wesentlich darin besteht, mit Hilfe wissenschaftlicher Erkenntnisse zu einer
Uberwindung dieser Ungerechtigkeiten beizutragen.* (S. 101)

Des weiteren definiert Altmayer (2023) Geschlecht, angelehnt an die Schriften von
Judith Butler (Gender Trouble 1990, Das Unbehagen der Geschlechter 1991) als
»soziokulturell konstruierte Kategorie, tiiber die Differenz, Identititen und

Zugehorigkeiten diskursiv hergestellt und ausgehandelt werden.* (S. 102)

Tholen (2012) schreibt iiber einen Literaturunterricht, der die Kategorie Geschlecht
mitdenkt:

,Literarische Medien sind dichte Texturen eines doing gender und diese gilt
es im Rahmen eines Literaturunterrichts, der Gender als kritisches
Instrument der kulturellen Reflexion und als Analysekategorie begreift, zu
nutzen (Krammer 2007, S. 92), um Schiilerinnen und Schiiler zu befdhigen,
selber an den kulturellen Diskursen iiber Geschlecht und Identitét
teilnehmen zu kénnen.* (S. 108)

Nach Konig (2016) konnen Ansidtze eines kulturellen Handelns im
Fremdsprachenunterricht subversives Potenzial haben, sie verweist auf social drama,
stage  drama und  Dramapidagogik. = Angesprochen = wird auch  der
Performativitdtscharakter von Geschlecht mit dem Begriff des wundoing gender
beziehungsweise des doing gender, Konig kniipft hier an und fokussiert auf subversive
Zugangsformen (S. 54). Ich denke, hierbei geht es vor allem darum, dass Lernende
(spielerisch und kreativ) einen Perspektivenwechsel einnehmen konnen und somit ein
Einfiihlungsvermdgen geschult wird. Somit wird, wie Konig (2016) auch bemerkt, eine

Dialogisierung im  Geschlechterdiskurs  ermdglicht. Wie kann nun ein
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Geschlechterdiskurs im Unterricht, in diesem Fall (DaZ-)Literaturunterricht stattfinden,
ohne vorherrschende Geschlechterbilder blo3 zu reproduzieren?

Konig (2016) greift dazu den Begriff der Entdramatisierung nach Budde (2006) auf. Es
geht auch darum, eine Ungleichheit, bevor sie in Frage gestellt werden kann oder
dekonstruiert wird, einmal aufzudecken und zu benennen:

»Budde (2006) formuliert dies an anderer Stelle als einen Dreischritt:
Zundchst ist im Sinne einer Dramatisierung von Geschlecht dessen
Bedeutung in einer Situation zu analysieren, anschlieBend in einer
Differenzierung den Blick auf die Vielfalten und Uberschneidungen zu
richten, um schlieBlich in der konkreten Interaktion jedoch in Bezug auf
Geschlecht entdramatisiert zu handeln. Im Rahmen dieser Arbeit wird
noch zu tiberlegen sein, inwiefern diese Unterscheidung, die sich auf die
Inszenierung von Geschlecht in schulischen Interaktionen bezieht, auch
auf die Ebene der Unterrichtsgegenstinde {iibertragbar ist. Die
Differenzierung kann hilfreich sein, die Gratwanderung zu bewdltigen,
Geschlecht als Kategorie zu thematisieren, ohne sie zu reproduzieren.* (S.
18)

Konig (2016) geht des weiteren im Kapitel zur kulturwissenschaftlichen Orientierung
auf einen interkulturellen sowie einen hybriden Kulturbegriff ein und thematisiert somit
zentrale Momente fiir einen DaF/Z-Unterricht, wie Dritter Raum oder Othering’. Auch
Ehlers (2010) hilt fest, dass ,,das Konzept der Hybridisierung von Identitit durch
Teilhabe an mehreren Kulturen [...] in diesem Diskurs eine Prominenz gewonnen [hat].*
(Ehlers 2010, S. 1536). Der Begriff des Dritten Raumes (third space oder auch hybrider
Raum) geht nicht mehr von bindren Oppositionen oder hierarchisch organisierten
Dichotomien aus, sondern ist eine neue Denkfigur. Ein wichtiger Hinweis ist, dass
»Aspekte von Macht und asymmetrischen kulturellen Beziehungen, die bei [Homi K.]
Bhabha'® noch ausschlaggebend sind, in der fachdidaktischen Diskussion meist
ausgespart werden (Konig 2016, S. 58). Der Fremdsprachenunterricht oder
Zweitsprachenunterricht kann nach Konig auch als eine sogenannte Kontaktzone
beschrieben werden, inter- und transkulturelle Prozesse konnen hier stattfinden. Es kann
ein Dritter Raum ermdglicht werden, wenn an den scheinbar scharfen Grenzen einer
Ausgangskultur/Ausgangssprache und Zielkultur/Zielsprache gekratzt wird. Die
Ermoglichung oder die Anndherung an einen hybriden Lernraum wére eine neue
Perspektive, um kulturelle Dichotomien sowie vergeschlechtlichte Dichotomien

aufzubrechen. In einer so hergestellten contact zone kommt es auch zu Wut und

9 s.a. Mecheril, Paul (2010) Migrationspadagogik.
10 Zu Homi K. Bhaba und Kritik an den Konzepten: Maria Do Mar, Castro Varela, und Nikita, Dhawan
(2015). Postkoloniale Theorie. Transcript Verlag, Web.
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Trauerprozessen von Schiiler:innen. Die Auseinandersetzung ermoglicht also Aha-
Erlebnisse, aber produziert eben auch Missverstindnisse.

Literarische Texte und der Rahmen eines Fremdsprachenunterrichts, gedacht in Form
eines hybriden, dritten Raumes, konnen die Schiiler:innen stark verunsichern, dies
konnte auch ungewiinscht dazu fiihren, dass sich vorhandene hegemoniale, dichotome
(Geschlechter/Macht-)Strukturen verstirken, damit wieder eine Art von Sicherheit,
Stabilitdt erlangt wird (vlg. ebd, S. 65). Konig schreibt dazu, dass literarische Figuren,
Subjektpositionen dazu beitragen konnen, dass sich Lernende — mit etwas Distanz oder
anders formuliert quasi im Schongang — eher auf neue Perspektiven einlassen (vgl. S.
65). Literatur und ihre Figuren bekommen so eine ,,Stellvertreter:innenfunktion* fiir die
Reflexion der Schiiler:innen (ebd).

Konig macht deutlich, dass ein angelegter Third Space im Fremdsprachenunterricht, wo
Eigenes und Fremdes zwar betont wird, aber nur um diese scheinbar natiirliche
Dichotomie spiter auch zu kritisieren, zu unterlaufen, zu dekonstruieren, eine Gender-
Reflexion, wiederum eine binir normativ konstruierte Kategorie, inhdrent hat.

»Im Forschungs- und Praxisfeld der Lese-/literarischen Sozialisation, der
Lesepraxen und der Leseforderung ist die Geschlechtsspezifitit seit
langerem schon eine gewichtige Komponente. Die Ergebnisse der Reflexion
und Erforschung der Kategorie Geschlecht in der Doméne Lesen
beeinflussen in Teilen auch die konkrete Modellierung von
Literaturunterricht, etwa im Hinblick auf die Text- und Medienauswahl, die
Lesemodi und ferner die Kommunikations- und Interaktionsformen im
Literaturunterricht. (Tholen, Stachowiak 2012, S. 103)
Im Aufsatz Literaturdidaktik und Geschlechterforschung (Tholen, Stachowiak 2012)
geht es um Sozialisierung (z.B. die Bedeutung der vorlesenden Mutter) und darum
welche Facher geschlechtlich wie konnotiert sind (z.B. Deutsch eher weiblich,
Naturwissenschaften eher mdnnlich). Verstirkt wird hier auch auf eine mangelnde
Mainnlichkeitsforschung beziehungsweise auf deren Notwendigkeit in den Gender
Studies hingewiesen. Tholen und Stachowiak (2012) arbeiten unter dem Begriff
Reading Literacy fiinf Dimensionen heraus, bei denen sich Geschlechterunterschiede
zeigen, die im folgenden in Aufzidhlungsform gelistet sind: 1. Lesequantitit/-Frequenz:
Maidchen* lesen haufiger und mehr als Jungen*, 2. Lesestoffe/Lektiirepriferenzen:
Maidchen* préferieren Lektiire mit ,innerer* Handlung (fiktionale Texte, Biographien,
Stoffe mit Lebensbezug), Jungen* favorisieren Lektiiren mit ,duerer* Handlung

(Fantasy, Sachbiicher, Zeitungen, Zeitschriften, Heldengeschichten), 3. Lesemodus: Bei

Maidchen* steht eher die Identifikation, die Emotionalitit und die Empathie im
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Vordergrund. Jungen* legen Wert auf eine selbstbestimmte Lektiire, die Phantasie
anregend ist. Sie suchen darliber hinaus auBensichtbetonte Spannung und
Aktionsreichtum, 4. Lesefreude: Die Médchen* dominieren die Gruppe der habituellen
Buchleser[innen], wihrend die Jungen* in der Gruppe der Wenig-/Nichtleser[innen]
iiberproportional vertreten sind, 5. Lesekompetenz: Besonders in der PISA-Studie, nicht
so sehr hingegen in der IGLU-Studie, lassen sich deutliche geschlechtsspezifische
Kompetenzunterschiede feststellen. Auffillig werden sie 1im  hoherstufigen
Anforderungsbereich, vor allem im Bereich des Reflektierens und Beurteilens von
Texten, aber auch in Bezug auf die Textsorte. Middchen erweisen sich kompetenter beim

Lesen ,kontinuierlicher Texte®, und sie lesen dariiber hinaus auch schneller als Jungen.
(S. 104)

Tholen und Stachowiak (2012) halten durchaus kritisch fest (vgl. dazu auch weitere
Studien nach Ehlers 2010 oder Lehrner-te Lindert 2020):

»Bel aller scheinbaren Signifikanz solcher Ergebnisse konnen Meta-
Analysen aber auch zeigen, dass das Ausmaf; der Unterschiede zwischen
den Geschlechtern kleiner ist als das Ausmaf3 interindividueller
Unterschiede innerhalb der Geschlechter (Hurrelmann/Groeben 2004:
179). Dies bestdtigt auch Philipp (2011), frithere Erkenntnisse unter
Einbezug verschiedener Meta-Analysen differenzierend und relativierend.*

(S. 104)
Des Weiteren bemerken Tholen und Stachowiak (2012) dazu, dass Forderungen nach
einem geschlechterdifferenzierenden Lese- und Literaturunterricht und damit
verbundene Rezeptionsweisen ,,nicht simplifizierend Geschlechtern oder Textsorten
zuzuordnen sind, sondern die Zusammenhénge komplexer sind, als es die Dichotomie
von biologischen Geschlechtern oder die Opposition von fiktionalen und nicht

fiktionalen Texten suggerieren (Philipp 2011: 16).“ (S. 105)

In den Sprachunterricht sollte ein sensibler und kritischer Blick auf Rollenbilder und
Geschlechtsentwiirfe sowie das Thema Geschlechtervielfalt geholt werden koénnen.
Dazu gibt es methodische Ansitze fiir einen gender- und differenzsensiblen Unterricht
nach Helene Decke-Cornill (2015, S. 10) (vgl. Hille / Schiedermaier 2021, S. 210). So
ein  methodischer Ansatz konnte zum  Beispiel ,,Aushandlungs- und
Verstindigungsgelegenheiten schaffen durch die Lektiiren verschiedener (&sthetischer)

Texte, die etwa auch ,nonkonforme‘ Figuren und Geschlechterkonstellationen
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inszenieren® (ebd, S. 210), oder ,,zu Perspektivenwechseln anregen, indem in der Arbeit
mit (dsthetischen) Texten innere Monologe hinzugefiigt, neue Personen oder
Beobachtungsstandpunkte eingefiihrt oder die Texte aus dem Blickwinkel

ungewohnlicher Subjektpositionen neu erzahlt werden;* (ebd, S. 211).

Von der anderen Perspektive gefragt: Warum sollen Geschlechterfragen genau mittels
Literatur in den Sprachunterricht geholt werden? Dazu Hille und Schiedermaier (2021):

,Asthetischen Texten wird in diesem Rahmen ein gro3es Potenzial
zugewiesen (vgl. ebd.: 8), sind sie doch in besonderem Malle ,fremde°,
asthetisch kodierte Texte und bieten die Moglichkeit, dass sich Lernende
anhand von Figuren und Figurenkonstellationen und von deren sprachlicher
Inszenierung mit Geschlechtervorstellungen, -normen und -rollen sowie mit
deren  gesellschaftlichen = Bedingungen, mit  heteronormativen
Anforderungen6 und eigenen Identifikationen auseinandersetzen. Ziel ist
dabei  zundchst immer das Anregen von Reflexions- und
Aushandlungsprozessen, nicht das Erzeugen einer erwiinschten ,Weltsicht*
(vgl. ebd.: 6), die sich in ,korrektem® sprachlichen Handeln ausdriickt. (S.
211)

Die Kritik an einem literarischen Kanon wurde bereits angesprochen. Damit hingt aus
einer feministischen Grundhaltung heraus auch zusammen, welche Texte im Sprachkurs
zum Einsatz kommen, zudem, welche Fragen an die Texte gestellt werden und welche
Perspektiven dabei eingenommen werden. Diese Uberlegungen sind einerseits fiir die
Auswahl der Texte fiir die vorliegende empirische Untersuchung und andererseits in
einem weiteren Schritt, fiir Entwicklung der Aufgabenstellungen zu den literarischen
Texten zentral, hilfreich war dabei folgende Aufzidhlung:

,»Mit konkretem Blick auf den Unterricht présentiert Laurenz Volkmann
(2007b: 175) einen Katalog moglicher Fragen und Aufgaben fiir die
Lektiiren von Texten, die an den Gender Studies bzw. einer von ihnen
inspirierten  Literaturwissenschaft orientiert sind. Sie schlieBen an
unterschiedliche Phasen der fachwissenschaftlichen Diskussion an. Zu
fragen wire zundchst etwa:
* nach Rollenverteilungen im Text, traditionellen und alternativen Rollenoptionen,
nach Klischees, Stereotypen und Vorurteilen;
* nach Werten und Machtpositionen, die Frauen und Ménnern zugeschrieben
werden;
* nach dem Verhiltnis zwischen Frauen und Méannern;
* nach dominierenden Genderpositionen im Text;
e ob der Text einen Blick in eine weniger repressive Gesellschaft erlaubt, in ein
,»gender utopia®;
* ob (weibliche) Figuren oder Korper als Ware gesehen werden;
* ob die weibliche/ménnliche Psyche oder der weibliche/ménnliche Korper als
defizitir dargestellt wird;
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* ob Frauen als stark und selbstbestimmt dargestellt werden.* (Hille /
Schiedermaier 2021, S. 213)
Um diesen Abschnitt zu Geschlecht und Literatur noch einmal zusammenzufassen:
Mogliche Zuginge zu einer Gender-Reflexion im Literaturunterricht bieten vor allem
methodische Uberlegungen zu einem Perspektivenwechsel oder zu parodistisch,
verfremdete Zugédngen. Und, um mit Konig (2016) zu sprechen:

,, Eine genderreflektierende Analyse kann eine Moglichkeit zur Kritik an

[..] Machtverhiltnissen sein. Eine solche Bewusstmachung kann ein

emanzipatorischer Schritt sein, sich dieser Wirkung zu entziehen bzw. ihr

zu widerstehen. Eine entsprechende Position wird nicht ausschlieflich,

aber hdufig bezogen auf die Analysekategorie Gender als Ideologiekritik

bezeichnet. Damit ist eine Haltung gemeint, welche in kritischer Weise

den Text und seinen Kontext auf inhdrente Ideologien hin tiiberpriift. (S.

134)
Besonders in dem vorliegenden Forschungsvorhaben ist es zentral, dass ein
Schwerpunkt auf Geschlechterfragen gelegt wird beziehungsweise ist dieses Thema
deshalb relevant, da spezifisch Frauenkurse untersucht werden. Nicht vergessen werden
darf dabei ein intersektionaler Ansatz, der verschiedene Diskriminierungsformen und
die Tatsache, dass diese eng miteinander verwoben sind, mitdenkt, zudem aktuelle
Forschungsfelder wie Queer Studies miteinbezieht und so Zuginge schafft, Reflexionen
in Gang setzt, historisches Arbeiten ermdglicht und sprachliches Handeln in den Fokus

stellt.

29



2.4 Mit der Sprache arbeiten — an der Sprache arbeiten

Nach dem Kapitel iiber kulturwissenschaftliche und somit auch personlichkeitsbildende
und gesellschaftspolitische Aspekte des Lernens mit Literatur, soll es nun verstiarkt um
den sprachlichen Aspekt und die moglichen sprachlichen Ziele einer Literaturdidaktik
beziehungsweise eines Sprachenlernens mittels literarischer Texte gehen.
,Statt als authentischer Kommunikationsanlass wird das Potenzial der
Arbeit mit Literatur und eines literarischen Blicks auf Sprache vor allem in
der Moglichkeit zur Sprachreflexion gesehen und damit in einem Aspekt
von Spracharbeit, der im klassischen kommunikativen
Fremdsprachenunterricht eine eher untergeordnete Rolle spielt. So setzt
Schweiger (vgl. 2014: 78 ff.) eine literarische Spracharbeit, die er am
Beispiel der Arbeit mit Gedichten von Ernst Jandl konkretisiert, in
unmittelbaren Zusammenhang mit dem in GroBbritannien entwickelten
sprachdidaktischen Konzept der Language Awareness, in dem es nicht nur
darum geht, sprachanalytische Kompetenzen zu fordern, sondern auch
darum, ,Neugier und Interesse an Sprache(n)* zu wecken, sowie darum,
»Sprachmanipulation und -missbrauch durchschauen® zu lernen (78; mit
Verweis auf  Luchtenberg 1995: 96). Der Forderung von
Sprachaufmerksamkeit und ,,metasprachlichem Bewusstsein®“ (Schweiger
2014: 80) kommt, wie Schweiger hervorhebt, besonders in mehrsprachigen

Lerngruppen und im DaZ-Unterricht eine wichtige Rolle zu.“ (Riedner /
Dobstadt / Altmayer 2016, S. 4f)

Riedner, Dobstadt und Altmayer (2016) fassen in ihrem Artikel zusammen, wie
Literatur in sprach- und kulturbezogenen Lehr- und Lernprozessen aktuell verhandelt
wird und verweisen dabei auf Schweiger (2014) und darauf eine ,,Lust auf Sprache* zu
wecken und zu fordern, und wie anhand Ernst Jandls Texten gezeigt werden kann, dass
Sprachbewusstheit und Spracheslust unmittelbar und eng miteinander verbunden sind

(vgl. ebd, S. 5).

Was vermag also Literatur im Sprachlernprozess iiberhaupt? Warum sollte der
Erwachsenenunterricht (in der Basisbildung) nicht nur alltagsbezogen sein? Was wird
durch Lesen, Interpretieren und Schreiben gelernt? Neben dem puren Lesegenuss — der
leider bei der Zielgruppe Gefliichtete und Migrantinnen oft auer Acht gelassen wird, da
einerseits der Fokus stark auf Alltag und Beruf liegt, beziechungsweise die
standardisierten Priifungen, die mit dem Aufenthaltsstatus verkniipft sind, scheinbar

keinen Raum fiir das Luxusgut Literatur lassen — laden literarische Texte dazu ein, sie
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zu interpretieren, sie zu deuten. Literarische Texte — die Beschreibung eines
Literaturbegriffs, der nicht als exklusiv zu denken ist, wurde bereits in Kap. 2.1.

ausfiihrlich dargelegt — sind eben von einer Vieldeutigkeit und Komplexitit gepragt.
Claire Kramsch (2006) hélt dazu fest:

,»Through literature, they can learn the full meaning making potential of
language [...] What literature can do is foster the three major components of
symbolic competence: the production of complexity, the tolerance of
ambiguity, and an appreciation of form as meaning® (S. 251)

Wir konnen hier auch argumentieren, dass ein Verstindnis von Form als Bedeutung
lebensweltlich, alltdglich, berufsbezogen und existenziell zentral ist. Bei der Arbeit mit
Texten muss es nicht darum gehen, Autor:innen und Werke literaturgeschichtlich
einordnen zu konnen, es muss nicht darum gehen, mit dem korrekten Fachvokabular
Erzdhlperspektive oder Versmall benennen zu konnen. Vielmehr wird mit der Sprache
gearbeitet, Sprachstrukturen werden verdeutlicht, wiederholt, analysiert und schlieBlich
angewendet. Im Handbuch Deutsch als Fremd- und Zweitsprache schreiben Michael
Dobstadt und Renate Riedner (2021) zum Stellenwert literarischer Texte und deren
Rolle beim Sprachenlernen Folgendes:

,»Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf der Literatur; erstens insofern sie als
die traditionsreichste &dsthetische Form in DaF/DaZ gelten kann; deren
Medialitidt — zweitens — in threm besonderen Umgang mit der Sprache als
dem zentralen Vermittlungsgegenstand des Faches griindet; drittens kann
thre Wahrnehmung im Fach als paradigmatisch fiir den Umgang mit dem
Asthetischen in DaF/DaZ iiberhaupt angesehen werden.* (S. 395)

Literarischen Texten wird also ein ,,besonderer Umgang* mit der Sprache attestiert, der
augenscheinlich einen reichen Fundus fiir den Deutsch als Zweitsprache-Unterricht
bieten kann — was ist also das ,,besondere® beziehungsweise wie kann damit gearbeitet
werden? Dazu kann gefragt werden, welche Lernziele Lehrkriafte mit literarischen
Texten iiberhaupt verfolgen. Lehrner-te Lindert (2020) ist in ihrer Forschung auf
folgendes Ergebnis gekommen:

»---], dass der sprachlichen Entwicklung insbesondere hinsichtlich der
rezeptiven Fertigkeiten, ein hoher Stellenwert beigemessen wird. Wenn
literarische Texte eingesetzt werden, dann werden sie vorwiegend fiir die
Spracharbeit (Training der Lesefdhigkeit) herangezogen.* (S. 114)

Spracharbeit wird also als Training der Lesefdhigkeit begriffen, dariiber hinaus gilt es,

sprachliche Strukturen zu beriicksichtigen. Beim Einsatz von literarischen Texten im
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Sprachunterricht kénnen Grammatik-Ubungen eingebunden werden oder, ganz im
Gegenteil, konnen diese auch bewusst ausgeklammert werden. Interessant dabei ist,
dass literarische Texte zwar als Vorlage fiir das Uben und das Anwenden sprachlicher
Strukturen (Redemittel oder grammatische Strukturen) als perfekt geeignet scheinen,
jedoch dartiber hinaus noch vielmehr moglich ist: ,,[So] leiten Dobstadt/Riedner (2016),
aber z. B. auch Neidlinger/Pasewalck (2014) die Relevanz von Literarizitit fiir
sprachbezogene Lernprozesse gerade aus der Tatsache ab, dass die poetische
Sprachfunktion keineswegs auf Literatur begrenzt, sondern jeder Form von

Sprachverwendung inhérent ist. (Dobstadt und Riedner 2021, S. 398)

Belke (2012) argumentiert fiir eine tiefgehende Spracharbeit abseits von inhaltlicher
Auseinandersetzung und dem Evozieren von Sprachhandlungen folgendermalen:

,Jeder Sprachunterricht muss darauf bedacht sein, dass sich das Interesse
der Schiiler[:innen] nicht ausschlieBlich auf die Inhalte und Handlungen
richtet. Vielmehr gilt es das Interesse von der praktischen Funktion weg auf
das sprachliche Zeichen selbst zu lenken. Damit gewinnt auch im
Sprachunterricht die &sthetische Funktion der Sprache Vorrang vor den
pragmatischen Funktionen imitierter Alltagskommunikation.* (S. 124)

AuBerdem spricht fiir die Beschiftigung mit sprachlichen Strukturen, dass ,,in jedem
Sprachunterricht [...] pattern, d. h. Satzmuster, Satzbauplidne, und Paradigmen, d.h.
Konjugationen, Deklinationen, semantische Paradigmen, vermittelt werden [miissen].*
(ebd, S. 125). Zum Leseverstehen und dem Ansatz einer Rezeptionsdsthetik sagt Belke
(2012): ,,Die Textualitdt scheinbar unverbundener sprachlicher Einzelelemente entsteht
in dsthetischen Texten durch die Aktivitit des Rezipienten [bzw. der Rezipientin].* (S.
125). Erwdhnt werden muss, dass die in diesem Kapitel zitierten Aussagen teilweise
konkret im Kontext von Schule und Kindern verortet sind (u.a. Belke 2012, Ritter
2020), das ist durchaus problematisch im Kontext der Erwachsenenbildung und betrifft
sowohl die Forschungsliteratur als auch Lernmaterialien. Es muss nicht heilen, dass
zum Beispiel keine Kinderreime oder dhnliches zum Einsatz kommen konnten, aber die
Problematik sollte auf jeden Fall mitgedacht werden und im Kurssetting angesprochen

und angemessen dosiert werden.
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Hille und Schiedermaier (2021) fassen dazu zusammen:

»In seinem vielzitierten Beitrag Von der Langeweile des Sprachunterrichts
(1985a/1981) spricht Harald Weinrich — mit Riickgriff auf Viktor Sklovskij
und Roman Jakobson — von einer ,,Literarisierung oder Reliterarisierung™
des Sprachunterrichts (Weinrich 1985a: 241, Hervorh. d. Verf.). Er weist
darauf hin, dass die Arbeit mit literarischen Texten der
Grammatikvermittlung dienen kdnne und gleichzeitig eine Beschiftigung
mit Inhalten ermogliche. Die Herausforderung liege darin, dass man ,,das
Interesse zwischen den Wortern und den Sachen [...] in die Schwebe
bringen und auf diese Weise in eine ,spielende‘ Bewegung versetzen kann*
(ebd.: 233).“ (S. 73)

Literarische Texte, zumeist handelt es sich um Lyrik, konnen ,einen neuen und
spielerischen, die dsthetische Dimension beriicksichtigenden Umgang mit sprachlichen
Strukturen ermoglichen® (Hille und Schiedermaier 2021, S. 75). Die Methode des
Generativen Schreibens (Belke (2007 / 2011) beriicksichtigt Mehrsprachigkeit als
Ressource, bewegt sich aber wiederum im Kontext Schule. ,,Ihr Verfahren nennt Belke
generatives Schreiben. Im Sinne von Roman Jakobson argumentiert sie, die poetische
Funktion der Sprache lenkt ,,die Aufmerksamkeit des Lernenden auf die Sprache selbst
und schirft so das Wahrnehmungsvermogen fiir die verwendeten sprachlichen Mittel*

(Belke 2011: 16).“ (Hille und Schiedermaier 2021, S. 76)

Um noch einmal auf die Didaktik der Literarizitdt zu sprechen zu kommen (vgl.
Dobstadt; Riedner 2016) sei hier mit Ritter (2020) konstatiert: ,Literatur als
kunstformiger und kiinstlicher Spracherfahrungsraum wird hier zum Ort fiir die
Aneignung kultureller Zeichensysteme, die iiber den &sthetischen Bereich
hinauszureichen scheinen, die Pragmatik und Asthetik der Schriftsprache verbinden® (S.
23).

Carlo Brune (2020) bezieht sich in seiner Arbeit zur ,,Literardsthetischen Literalitdt™ auf
Sklovskij und die russischen Formalisten:

,Sklovskijs literarische Deviationsédsthetik bezieht ihre distinkten Merkmale
gegenliber pragmatischer Sprachverwendung somit aus den in Gang
gesetzten Prozessen der Verfremdung und Deautomatisierung, die sich
begrifflichen Vereindeutigungen und funktionalen Auflosungen widersetzen.
Sie werden mithilfe spezifischer sprachlicher Techniken umgesetzt und
erdffnen eine literaturwissenschaftliche, aber auch -didaktische Perspektive,
die sich an dieser Schnittstelle von Sprache und Kunst ausrichtet: »Kunst als
Verfahren«.“ (S. 151f)
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Abb. 2: Brune 2020, S. 161

Mit diesem Modell" rekurriert Brune (2020) auf die Uberlegungen Roman Jakobsons
zur Poetik und Linguistik und bringt die Materialitdt in der Literaturdidaktik zur
Sprache. Das bekannte Kommunikationsmodell mit Sender:in und Empfénger:in soll in
dieser Darstellung verdeutlichen, wie sich dsthetische Sprachverwendung von einer
pragmatischen Sprache, zum Beispiel einer Alltagssprache oder Fachsprache,
unterscheidet. Brune hédlt dazu fest, dass die poetische Funktion strukturbestimmend,
aber nicht die einzige Funktion von Literatur ist.

,Literarische Texte weisen so Bedeutungsgeflechte auf, die mithilfe des
Prinzips der Rekurrenz (resp. signifikanter Abweichungen hiervon) tliber die
primdr codierten Bedeutungen der sprachlichen Zeichen hinausweisen und
sog. Sekunddrkodes, also implizite und konnotative Bedeutungen,
ausbilden. Dies wiederum liegt ihrer sog. Uberstrukturierung zugrunde, d.h.,
dass die sprachlichen Zeichen iiberdeterminiert sind: Sie verweisen zum
einen auf ihre Referenten, zum anderen aber auch immer auf sich selbst —
und hieriiber auf sprachlich-formale und semantische Strukturen, die sich
innerhalb des Textes aufbauen und aus denen weitere sekundire
Bedeutungsschichten resultieren.* (Brune 2020, S. 163)

Das Lesen der literarischen Texte, deren Analyse und schlussendlich die systematische
Mustervermittlung, die zu einem kreativen Schreiben fithren soll, stiitzt sich auf
poetische Strukturen ,,als Lerngeriist (vgl. Ritter 2020) und vermittelt wie oben
festgestellt aber auch , literale Prozeduren® (vgl. ebd, S. 25f). Und nicht zu vergessen ist

die Rolle von Emotionen, die dsthetische Medien bedienen und so alle Sinne

11 Das abgebildete Schema vereint die beiden von Jakobson selbst erstellten Schemata auf Seite 88 und
94 des Buches. Graphik nach: www.giovanni-lanza.de/begriffe ikk.htm (Abrufdatum 13.06.2014),
zitiert nach Brune 2020, S. 161.

34



ansprechen, gerade beim Vermitteln von sprachlichen Strukturen und dem Memorieren
von Strukturen weisen literarische Texte ein groBes Potenzial auf (vgl. z.B.

Gerngrof3/Krenn/Puchta 1999).

Als Fazit zum sprachlichen Lernen kann mit Hille und Schiedermaier (2021) auf den
Punkt gebracht werden: ,,Sprachliches Lernen kann man so als integriert in
Lektiireprozesse verstechen — jenseits von einem Vorgehen, das die Arbeit mit
literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht auf die Unterstiitzung von

Spracherwerbsprozessen reduziert.” (S. 90)

Bezugnehmend auf poststrukturalistische Lektiiren sowie auf das Reflektieren iiber
Sprachstrukturen, liber Bedeutungen, iiber die Entstehung von Bedeutung also den
Prozess, liber Widerspriichliches, Zufdlliges, iiber das Arbitrare der Sprache, konstatiert
Brune (2020): ,Die Orientierung am Gegenstand ermoglicht in dsthetischen
Lernkontexten in besonderer Weise die Ausbildung einer sog. critical literacy [...]* (S.
26) Lernende sollen die Féhigkeit vermittelt bekommen, das Wort zu ergreifen, zu
verhandeln, und in der Lage sein, sich kritisch mit den Bedingungen ihres Arbeitslebens
auseinanderzusetzen (vgl. ebd, S. 26) — genau das sind Ziele eines emanzipatorischen

Deutsch als Zweitsprache-Unterrichts.
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2.5 Prinzipien fiir den DaZ-(Literatur)Unterricht

In diesem Kapitel werden aus den obigen Uberlegungen Prinzipien abgeleitet und
zusammengefasst. Es ist ein kleiner Versuch, die wichtigsten und produktivsten Punkte
fir die Praxis, also den Unterricht und das Lernen mitzunehmen. Au3erdem sollen die
bereits genannten Forschungsansitze und Perspektiven verstirkt auf die Zielgruppe
Frauen und DaZ untersucht werden, da eben einige der oben zitierten Studien im

Schulkontext oder im Fachbereich Fremdsprache verortet sind.

Was ist also das Potenzial literarischer Texte fiir den DaZ-Kontext und noch konkreter
gesagt fiir Frauenkurse? Der Kontext ist immer das Sprachenlernen und die
sprachlichen Strukturen: Sei es, ob Literatur als Anreiz fiir ,,echte“ Kommunikation
dient, die Lust am Lesen gefordert wird oder eventuell im Kurs extensiv gelesen wird.
Oder sei es, ob literarische Texte als ein Motivationsfaktor eingesetzt werden, Literatur
im  Sprachkurs Unterhaltung bietet und somit eine inhaltlich-thematische
Auseinandersetzung evoziert, oder es um das Vergniigen am Lesen an sich geht. Neben
den Potenzialen gibt es gewiss auch einige Hiirden und Herausforderungen zu nennen:
So gibt es die ,,Eigenschaft literarischer Texte, den Leser [die Leserin] zu irritieren*

(Ehlers 2010, S. 1531) — diese Irritation gilt es als produktiv zu nutzen.

In diesem Zusammenhang komme ich wieder auf die ,,Toleranz von Ambiguitit* (vgl.
u.a. Kramsch 2006) zu sprechen, die bei der Arbeit mit literarischen Texten so zentral
scheint. Beschrieben wird die Ambiguitétstoleranz als ,,Féhigkeiten und Strategien zum
Umgang mit der grundlegenden Offenheit, Verdnderbarkeit und Ambivalenz kultureller

Deutungsmuster* (Riedner 2010, S. 1551).

Neben der Toleranz von Ambiguitét ist der Begriff der , Literarizitdt“ bedeutend, der
von Dobstadt und Riedner (2016) unter einer ,,Didaktik der Literarizitit™ beschrieben
wird. Ritter (2020) fasst dazu zusammen: ,,Literatur als kunstformiger und kiinstlicher
Spracherfahrungsraum wird hier zum Ort fiir die Aneignung kultureller
Zeichensysteme, die iiber den é&sthetischen Bereich hinauszureichen scheinen, die
Pragmatik und Asthetik der Schriftsprache verbinden, jedoch in eben diesem Feld
markant sichtbar und erschlieBbar werden;* (Ritter 2020, S. 23)
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Auf der methodischen Ebene zum Einsatz literarischer Texte und der sprachlichen
Arbeit mit Literatur kdnnen folgende relevante Punkte genannt werden: Das Lesen an
sich wird nicht bloB als passiver Vorgang betrachtet, im Sinne einer Rezeptionsésthetik,
und trigt dariiber hinaus einen schopferischen Moment in sich, den es zu fordern gilt
(z.B. Schreibimpulse, Rollenspiele oder Unterrichtsprojekte). Dieser Ansatz zeigt sich

auch in der Handlungs- und Produktionsorientierung im Sprachunterricht.

Brune (2020) dagegen argumentiert sehr kritisch, aufgrund der Analyse der
Fragestellungen zur PISA-Studie, gegen eine Kompetenzorientierung. Da eine
Kompetenzorientierung literarischen Texten, einer Exegese, die vieldeutig oder
mehrdeutig bleibt, verschiedenen Lesarten, die nebeneinander stehen konnen und einer
prinzipiellen Offenheit von Literatur nicht gerecht werde. Dagegen sollte ein literacy-
modell umfassender beschrieben werde und reformiert werden. (vgl. Brune 2020) Zur
Outputorientierung und einem Systemmonitoring konstatiert Brune (2020): ,,Mit der
Outputorientierung und den neu etablierten Bildungsstandards verbindet sich der
Anspruch, das Erreichen von Kompetenzen stetig zu liberpriifen.” (S. 65) Das trifft den
Bereich der Erwachsenenbildung bzw. der Basisbildung vor allem durch normierte
Testungen der Sprachniveaus im Feld des Leseverstehens, hier wird getestet, ob man
aus Texten einzelne Informationen heraus filtern kann.

Bei den normierten Kompetenztests in den Schulen (PISA, VERA u.a.) soll mittels
literarischer Texte Lesekompetenz abgepriift werden. Was dadurch evoziert wird, sind
sind in den Schulen drills auf die Testformate hin. Literarische Texte werden wie
Sachtexte gelesen, denen Fakten und Informationen entnommen werden konnen, der
Lesegenuss wird so zerstort und innere Bilder, die sich im Lesevorgang entwickeln,
bekommen keinen Raum (vgl. ebd, S. 71f).

Um in ecine Textwelt eintauchen zu konnen, um einen literarischen Text lesen zu
konnen, ihn zu verstehen, bedarf es keiner richtig/falsch Aufgabenformate, wie Brune
(2020) in seiner Analyse von standardisierten Testaufgaben (PISA, VERA) anschaulich
vorfiihrt. Vielmehr fiihren solche Aufgabenstellungen die Lesenden wohl eher in die
Irre, da es scheint, als gidbe es nur eine wahre Auslegung eines Textes. Das Potenzial
literarischer Texte, die ganze Welten entwerfen, wird so flir den Sprachunterricht bzw.

fiir den Literaturunterricht zunichte gemacht.
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Dariiber hinaus bleibt Brune (2020) auch auf weiteren Ebenen kritisch, wenn er
feststellt:

,Gerade fiir didaktische Vermittlungskontexte ist eine reine Beschriankung
auf funktionale Strukturmerkmale eines Textes zu vermeiden. Nur wenn es
gelingt, die Schiiler innen so zu aktivieren, dass sie ausgehend von ihren
individuellen Leseimpressionen in eine Kommunikation mit dem Text
treten, hypothetisch Verstehensentwiirfe an thm durchspielen, vermag dieser
fiir sie Bedeutung zu gewinnen.* (S. 171)

Durch einen angeleiteten Unterrichtsentwurf gilt es also den Leseprozess so anzuleiten,

dass eine Kommunikation zwischen Leser:in und Text mdglich wird.

Zur ,,Fachsprache* Literatur sei gesagt, dass literarische Beschreibungskategorien (Vers,
Perspektive etc.) zwar fiir das Sprechen iiber Texte hilfreich sein konnen, vor allem
wenn beriicksichtigt wird, dass iiber einen Text in der Fremdsprache zu sprechen, noch
einmal etwas anderes ist, als einen Text in einer Fremdsprache zu lesen. Diese
,Fachsprache® sollte aber nicht alleiniges Ziel einer Auseinandersetzung mit
literarischen Texten sein. Auf der anderen Seite, wenn wir die Fachsprache auller Acht
lassen, reicht es auch nicht, wenn wir in literarischen Texten nur ,,baden gehen®, wie
Brune (2020) ein anderes Extrem beschreibt. Warum nicht nur ,,baden* in der Literatur?

,Die Folge dessen wire, dass das Wechselspiel von subjektiver

Involviertheit und genauer Wahrnehmung einseitig zugunsten des ersten

Pols aufgeldst wird. Kunst droht dann zur bloBen Projektionsfliche eigener

Vorurteile oder Imaginationswelten zu werden und ihr Irritationspotential zu
verlieren.” (S. 105)

Methodische Verfahren im Umgang mit literarischen Texten umfassen unter anderem
Leseprotokolle zu fiihren, Lesestrategien zu ermitteln oder Aufmerksamkeitslenkung
durch Verstindnisfragen zu schaffen. Das Textverstehen soll nicht in Beliebigkeit
zerfallen, so kann es durchaus hilfreich sein, bestimmten Konventionen und Regeln zu
folgen, respektive diese kennenzulernen, um sie dann gegebenenfalls auch in Frage
stellen zu konnen. Literatur kann auf vielfdltige Weise in den Kurs geholt werden. Wenn
wir angelehnt an eine ,,Didaktik des Buches* oder eine ,,Buch- und Lesekultur* denken,
konnten Aktivitdten wie Bibliotheken besuchen, freie Lesestunden oder Kooperationen

mit Autor:innen angedacht werden. (vgl. Ehlers 2010)

Lesestrategie kann bedeuten, sich einen Uberblick zu verschaffen, nach sogenannten

Schliisselwortern zu suchen oder einen Text schnell zu scannen, um beispielsweise eine
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bestimmte Information zu erfassen. Zu den Lesestrategien und die Einbeziehung in die

Unterrichtspraxis ist zu sagen:

,Besondere Bedeutung in der aktuellen Lesedidaktik gewinnt das
Lesetraining und hier besonders das Training von Lesestrategien. Strategien
allgemein werden als optionale Prozesse bei der Bearbeitung von Aufgaben
bzw. Verfahren zum Erreichen eines Zieles oder zur Losung eines Problems
verstanden (vgl. Grotjahn 1997: 51, Bimmel 2002: 117). In der Regel gelten
Strategien als bewusste Prozesse bzw. bewusst eingesetzte Verfahren; in
einem sehr weit gefassten Strategiebegriff werden mitunter aber auch
hochautomatisierte, nicht bewusst ablaufende Prozesse als Strategien
bezeichnet.” (Hille / Schiedermaier 2021, S. 53)

Neben expliziten Lesestrategien gibt es auBerdem folgende methodische Uberlegungen
und Ansétze, die aus allgemeinen zweitsprachendidaktischen Ansdtzen, fiir die
Lesedidaktik fruchtbar gemacht und so in den Sprachkursen in der Erwachsenenbildung
zum Einsatz kommen k&nnen:

,» Wortschatzarbeit zur Entlastung des Textverstdndnisses und Verbesserung
der Lesefliissigkeit, Schliisselwortmethode, bei der Triger von
Kerninformationen identifiziert werden [...] Nutzen von
Kontextinformationen  (Titel, Bilder), Einsatz von Bildern als
Semantisierungshilfe; zusitzliche Erlduterungen, Explizitmachen von
Lesestrategien; fiir schriftliche Aufgaben Stiitzgeriiste mit Satzbaupldnen
und Hilfen wie Worter, Artikel, Nummerierungen; Aktivititen vor der
Lektiire (pre-reading-activities), z. B. Bereitstellen von kulturellem Wissen
und  Aktivieren von  vorhandenen  Kenntnissen ~zu  einem
Gegenstandsbereich.* (Ehlers 2016: 59, zitiert nach ebd, S. 56)

Dem gegeniiberstellt sei hier noch folgendes zum Lesen als Prozess aus Brunes (2020)

Uberlegungen zum Literaturbegriff in Zeiten einer Kompetenzorientierung:

,Der Prozessbegriff, wie er hier verstanden ist, ldsst sich vielleicht am
besten mit dem Terminus des »Parcours«< erldutern, wie ihn Gerhard Hérle in
einer programmatischen Abhandlung zum Literarischen Unterrichtsgespriach
unter Rekurs auf Jacques Derrida entwickelt. Der »Sinn« eines Textes wird
hier als »dynamische Kraft« gefasst, ,,die aus dem Text heraus den Leser
anspringt und zu einem >Parcours< (Derrida) der Einsichten, Ahnungen und
Verwerfungen antreibt, bis er erschopft, nicht aber ans Ziel gelangt, sich
eine Pause gonnen muss* (Hérle 2011, S. 42, zitiert nach Brune 2020, S. 94)

Was hieraus fiir die Praxis im Zweitsprachenunterricht abgeleitet werden kann, ist vor
allem auch der Faktor respektive die Ressource Zeit. Denn diese muss man sich fiir

wiederholendes, genussvolles und letztendlich erschopfendes Lesen im Kurs nehmen.
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Um nochmals an die bereits erwéhnten Lesestrategien anzuschlieBen: das laute Lesen
kann als eine solche verstanden werden und im Sprachunterricht beziehungsweise im
Sprachlernprozess zum Einsatz kommen. Das Horen und der Horgenuss im
Zusammenhang mit literarischen Texten ermoglicht &sthetisches Erfahren auf
unterschiedlichen Ebenen. ,,.Die Zurilickdrangung der akustischen Wahrnehmung ldsst
sich auch bei den Lesetechniken nédher verfolgen. Das laute Lesen als verlangsamte und
bewusste Form der literarischen Lektiire war bis in die Spéatantike die
konventionalisierte Lektiirepraxis.© (Brune 2020, S. 247)

»Zu der konstatierten Zurlickdringung der sinnlichen Wahrnehmung
literarischer Texte gibt es allerdings auch Gegenbewegungen. Zum einen
spielt das Thema »>Horen< in fachwissenschaftlichen und didaktischen
Publikationen der letzten 20 Jahre eine zunehmende Rolle, zum anderen
lasst der weiterhin auf hohem Niveau steigende Verkauf von Horbiichern,
die Konjunktur von Poetry-Slams oder die gréf8er werdende Resonanz von
Autor_innenlesungen auf ein durchaus vorhandenes Hor-Interesse der
Offentlichkeit schlieBen.“ (ebd, S. 247)

Zum Schreiben, das neben der offensichtlich zentralen Fertigkeit des Lesens im Kontext
von Literatur und neben dem bereits angesprochenen kommunikativen Elementen des
Sprechens und dem gerade eben erwdhnten Horen, eine zentrale Rolle fiir
literarésthetische Zugéinge spielt, sei folgendes gesagt:
,Die  Moglichkeit, im eigenen gestalterischen Schreiben sich
Sprachverwendungstechniken anzueignen und mit ihren jeweiligen
Wirkungen zu experimentieren, kann dann besonders fruchtbar werden,

wenn die Arbeit den Gestus des spielerischen Erprobens beibehédlt — und der
Unterricht so prozess- und nicht produktorientiert verfahrt.” (ebd, S. 217)

Je nach Niveaustufen kann also differenziert mit Literatur gearbeitet werden (vgl.
Dobstadt / Riedner 2011, S. 12) und neben dem Lesen werden ,,schriftlich-konzeptuale
Féhigkeiten (Feilke 2003, S. 180, zitiert nach Ritter 2020, S. 25) trainiert. Beim
Schreiben als Kompetenz werden Textmuster umgesetzt, die in der literarischen Vorlage

erarbeitet oder erfahren wurden.

Es bietet sich an, den Sprachunterricht mit Literatur auch in Phasen zu denken. So
entwerfen beispielsweise Euba und Warner (2017) in ihren Materialien zu Yoko
Tawadas Literatur folgende Phasen: Phase I: erste Begegnungen mit dem Text, Phase II:

Arbeit mit und an dem Text, Phase III Ergdnzungs- und Erweiterungstexte.
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Zudem ist zu sagen — da eine Aufteilung in Phasen eventuell dazu verleiten mag — dass
es nicht zwingend einer sogenannten Vorentlastung bedarf. Ein kritischer Punkt dabei ist
genau jener, dass eine Vorentlastung versuchen wiirde, die angesprochenen
Irritationsmomente bei der Lektiire zu vermeiden (vgl. Euba und Warner, S. 11). Denn
genau diese Irritationsmomente, egal ob sie vordergriindig auf sprachliche Strukturen
oder auf kulturelle Deutungsmuster anspielen, machen die Arbeit mit literarischen
Texten fiir den DaZ-Unterricht besonders reizvoll:

»Aufgrund dessen hilft die Beschdftigung mit Literatur den Lernenden,
Gelassenheit und Sicherheit zu gewinnen um Umgang mit der Sprache als
dem zentralen Medium sowohl in der WelterschlieBung als auch der
Selbstpositionierung, an deren Weiterentwicklung jede/r Lernende vom
ersten Moment seines/ihren Kontakts mit ihr so gut mitarbeitet wie jede/r,
der/die schon langer mit ihr umgeht.” (ebd, S. 10)
Neben den Besonderheiten im Umgang mit Literatur gilt es selbstverstidndlich
allgemeine Prinzipien des DaZ-Unterrichts wie Mehrsprachigkeit, Antirassismus bzw.
gegen Diskriminierung aufzutreten zu beriicksichtigen. Das betrifft die
Zielgruppenorientierung und Handlungsorientierung bei der Auseinandersetzung mit

literarischen Texten und umfasst u.a. sowohl die Auswahl der Texte also auch die

Aufgabenstellungen dazu.
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3. Forschungsdesign

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen, der Forschungsansatz, zuerst die
Fragestellungen und dann der Aufbau der Arbeit in den einzelnen Schritten dargelegt,

mit einem Schwerpunkt auf die empirische Forschung.

3.1 Fragestellungen

Welche Potenziale und welche Grenzen hat der Einsatz von Literatur im DaZ-Unterricht
im Kontext der Erwachsenenbildung? Das herauszufinden, ist das iibergeordnete Ziel
der Masterarbeit, zudem soll die Relevanz und Bedeutung von Literatur im
Sprachunterricht und beim Sprachenlernen betont werden. Dariliber hinaus soll
untersucht werden, wie Lernende zu literarischen Texten im Sprachunterricht stehen
und welchen (sprachlichen) Mehrwert sie aus literarischen Texten ziehen. Die leitende
allgemeine Forschungsfrage dieser Masterarbeit lautet: Welche Rolle nimmt Literatur in
der Erwachsenenbildung (Deutsch als Zweitsprache) fiir Lernende ein?

Daraus ergeben sich Folgefragen, denen durch die Analyse der gesammelten Daten
(Beobachtung, Reflexion, Fragebogen, Feedbackrunde, Lernendenprodukte) ndher
gekommen werden soll: Wie kann der Einsatz literarischer Texte in der
Erwachsenenbildung gelingen? Was wird von wem als gelungen angesehen, was
braucht es alles, um als gelungen wahrgenommen zu werden? Was braucht es von der
Lehrperson, was braucht es von den Lernenden? Eignen sich alle Texte, welche mehr,
welche weniger?

Und um das Forschungsvorhaben zu fokussieren und um auf die ausgewdhlte
Zielgruppe einzugehen, gibt es folgende detailliertere, themenspezifische
Forschungsfrage: Wie kann der Einsatz von Literatur in der Erwachsenenbildung unter
Beriicksichtigung kulturwissenschaftlicher Ansédtze mit dem Fokus auf Frauen*

gelingen?
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3.2 Design-Based Research (DBR): Aufbau der Arbeit und
methodisches Vorgehen

Das methodische Vorgehen orientiert sich stark am Forschungsansatz des Design-Based
Research (DBR). Zudem nimmt die Masterarbeit Anleihen aus kultur- und
literaturdidaktischen Herangehensweisen, darauf aufbauend wird ein Ensemble aus
verschiedenen Texten als Lernmaterial zusammengestellt. Im Sinne einer Abgrenzung
sei hier aber auch erwihnt, dass es sich natiirlich um keine Literaturdidaktik im
herkdmmlichen Sinne handelt, wo Literatur im Zentrum steht, wo es darum geht,
literarische Kenntnisse zu entwickeln, Kenntnisse in Literaturgeschichte zu erwerben
und Texte interpretieren zu konnen. All das wird hier auch gemacht, es wird gestreift, es
ergibt sich, aber im Mittelpunkt steht der Spracherwerb. Es wird auch nicht ein
einzelnes bestimmtes literarisches Werk didaktisiert, sondern prototypisch
experimentiert, wie Texte fiir den Sprachunterricht aufbereitet werden kdnnen, und wie
bereits erwéhnt, steht dabei die Zielgruppe (Frauen* in der Erwachsenenbildung

Deutsch als Zweitsprache in Wien) im Vordergrund.

Da, wie Daniela Caspari und Andreas Griinewald in ihrem Kapitel zu prototypischen
Forschungsdesigns (2022) schreiben, im deutschsprachigen Raum die Bezeichnung
DBR — Design-Based Research gebrauchlich ist, wird der Forschungsansatz auch hier so
benannt. Um klar zu stellen, dass man sich im Bereich der Padagogik und Bildung
verortet, gibt es als Abgrenzung zu anderen Disziplinen den Begriff ,,Educational
Design Research®, (vgl. ebd, S. 76). Weiter zur Einordnung der Forschungsmethode
heif3t es:

Educational Design Research (DR), im deutschsprachigen Kontext hdufig
als Designbased-research bezeichnet, ist ein methodologischer Rahmen, der
darauf ausgerichtet ist, Erkenntnisse in Hinblick auf Lehr- und Lernprozesse
zu gewinnen und Unterricht zu innovieren. Im Fokus stehen einerseits die
Qualitétssteigerung von Unterricht und das Verdndern der Unterrichtspraxis
durch die zyklische Entwicklung, Erprobung und Analyse von innovativen
Verfahren, Materialien oder ganzen Lernumgebungen. Gleichzeitig verfolgt
der DR-Ansatz immer auch die empirisch gestiitzte Entwicklung (lokaler)
Theorien. (ebd, S. 69f)

Was eine Verbindung von theoretischer Fundierung und empirischer Methode betriftt,
wurden in dieser Arbeit aus der Theorie heraus Entscheidungen getroffen, wie konkret

empirisch geforscht wird. Das betrifft zum Beispiel die Text- beziehungsweise die
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Materialauswahl. Dazu heilit es bei Caspari & Griinewald (2022) zum
Forschungsdesign: ,,[Es soll] die Gesamtheit und das funktionale Zusammenspiel der
fiir die Erreichung des Forschungsziels notwendigen Einzelelemente betonen® (S. 70).
Hauptaugenmerk liegt darauf, die Potenziale von literarischen Texten und die
Herausforderungen im Unterrichtskontext in der Erwachsenenbildung zu kennen und zu
benennen respektive diese zu reflektieren. Dabei kommt dem Ansatz des Design-Based
Research eine wichtige Rolle zu: ndmlich dem Ziel einer begleitenden Entwicklung. Am
Beginn steht eine Konzeption, in diesem Fall die ,Literatur-Stunde®, die einerseits
theoretisch und in einem Fachdiskurs verortet ist und des weiteren vom Kontext
Zielgruppe moduliert wird, und, die sich, zyklisch-iterativ, entwickelt.

Das Ziel ist allgemein gesagt, eine Verbesserung im Sinne einer Optimierung. Es kann
aber auch der Erkenntnisgewinn durch die Analyse der Lernenden-Produkte als
Zielerfiillung gewertet werden. Zudem ist es wichtig hier festzuhalten, dass Theorie und
Praxis nicht voneinander getrennt zu betrachten sind. Im Forschungsansatz des Design-
Based Research wire die Weiterentwicklung von theoretischen Positionierungen ein
weiterer Forschungsschritt. Das ,,Forschungsdesign soll die Gesamtheit und das
funktionale Zusammenspiel der fiir die Erreichung des Forschungsziels notwendigen
Einzelelemente betonen (ebd, S. 70). Designt, also entworfen und entwickelt werden
Unterrichtsmaterialien, ausgehend von literarischen Texten.

Dabei geht es genau darum, folgenden Gedanken fiir den Spracherwerb weiter zu
denken und niitzlich zu machen:

»Dass die Literatur hdufig nicht auf semantische Eindeutigkeit zielt,
sondern mit ihren sprachlichen Mitteln tendenziell in einem
entgrenzten Bedeutungsraum operiert, kann gerade im fremd- und
zweitsprachlichen Literaturunterricht fiir die Wortschatzarbeit fruchtbar
gemacht werden.” (Heinrich 2016, S. 277f)

Eine bedeutende Rolle bei der TexterschlieBung spielen ein ,,mnemotechnischer Anker*
und eine emotionale Verbindung zum Gelernten, so kdnnen beispielsweise Gedichte
produktiv eingesetzt werden. Aber neben dem Potenzial der Literatur gilt es auch deren
Herausforderungen zu beleuchten. Was spricht also (vermeintlich) gegen literarische
Texte im Sprachunterricht? Heinrich (2016) nennt dazu: die Linge der Texte, die
Distanz zu den Lebenswelten, die inhaltliche Vielschichtigkeit oder eine sprachliche
Sperrigkeit. All diese Hiirden konnen auch als Chance und als Motor fiir die Motivation

am Lernen begriffen werden, und mit diesen genannten Dimensionen kann im
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Kurssetting experimentiert werden. Literarische Texte offnen also das Tor zur
Kreativitit, zum Schaffen und zur Sprache an sich.

Wie bereits angesprochen, will der Forschungsansatz DBR auch etwas zur
Theoriebildung beitragen und nimmt Bezug auf die Aktionsforschung:

,»Mit der 1990 erschienenen Erstauflage des Werks Lehrer erforschen ihren
Unterricht (Altrichter/Posch 1990) etablierte sich die Aktionsforschung
(action research) oder Handlungsforschung bzw. die hdufig als Synonyme
verwendeten, eng damit verbundenen Konzepte der Praxisforschung und
teacher research auch im deutschsprachigen Raum. Sie bietet die
Moglichkeit, ebenso wie Educational Design Research [...] Theorie und
Praxis in der Forschung untrennbar miteinander zu verbinden. (Caspari &
Griinewald 2022, S. 74)

Weiter heilit es dazu, ,,[d]as Design wird forschungs- bzw. theoriebasiert entwickelt, die
Forschung wiederum wird designbasiert durchgefiihrt™ (ebd, S. 77). Und folgendes
Vorgehen wird beschrieben:

,Die Entwicklung eines Designs im DR-Ansatz kann z. B. der systematisch

dokumentierten Entwicklung eines Lehr-/Lern-Arrangements entsprechen,

bei der Materialien, Werkzeuge, Aufgaben, methodische Entscheidungen

und alle anderen dazugehorigen Aktivititen und Dokumente

gegenstandsbezogen so zusammengestellt werden, dass das Ensemble

geeignet ist, einen Lernprozess zu initileren oder einer konkreten

Herausforderung aus der Praxis zu begegnen.* (ebd)
Und genau dieses oben beschriebene Lehr-/Lern-Arrangement wird im
Forschungsvorhaben erstellt. Der Designgegenstand wird als ,,Literatur-Stunde*
benannt und fungiert als Initialziindung, um die Kompetenzen Lesen und Schreiben zu
stirken. Darliber hinaus ermdglicht die ,Literatur-Stunde” einen lustvollen
Sprachgebrauch und Lesegenuss, fordert das Nachdenken und die Kompetenz zu
Interpretieren sowie die Fertigkeit Fragen zu formulieren. Des weitere schafft sie einen
Zugang zur diskursiven Landeskunde und bietet Raum fiir Personlichkeitsbildung.
Somit stehen /language awareness und der Prozess der Sprachaneignung im Fokus der
,,Literatur-Stunde*.
Die Zyklusgebundenheit und Wiederholung, die im DBR genannt wird, soll hier in der
Adaptierung der Materialien, nach der Erprobung, zum Tragen kommen. Und um mit
Caspari & Griinewald (2022) zusammenzufassen: ,,Das Ziel ist es, unterrichtspraktische
Designlosungen fiir real existierende Herausforderungen zu schaffen, diese Losungen

einer sorgfiltigen Analyse, Reflexion und Uberarbeitung zu unterzichen und

wesentliche Beitrdge zur Lerntheorie zu leisten. (S. 77)
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3.2.1 Theoretische Fundierung

Dem Forschungsvorhaben liegt ein Theorieteil zugrunde, der mittels Literaturrecherche
und der Berlicksichtigung kulturwissenschaftlicher Zugédnge erarbeitet wurde. Die
Auswahl der literarischen Texte, die in der Erprobung zum Einsatz kommen, ist
theoriegeleitet. Das heifit, die Literatur- bzw. Materialauswahl beriicksichtigt den
aktuellen  Forschungsstand ~ zum  Thema  Literatur im  Zweit- und
Fremdsprachenunterricht. Im Fokus stehen hierbei kulturwissenschaftliche Zugénge und
Ansitze zu Analyse-Kategorien wie Geschlecht oder Fremd-sein. Dariiber hinaus wird
bei der Auswahl der literarischen Texte darauf geachtet, dass sie zielgruppenspezifisch
geeignet sind und darauf, dass sie einen bereichernden, kreativen und lustvollen
Umgang mit Sprache ermoglichen.

Die Kursziele sollen durch die Auswahl der literarischen Texte und die dafiir und damit
entwickelten Unterrichtsmaterialien abgedeckt werden. Fokus liegt auf dem
sprachlichen Potenzial. Grammatische Strukturen konnen verdeutlicht oder erarbeitet
werden. Wortbildung, Wortarten, Wortschatz, Rhythmus, Aussprache: all das kann
mittels literarischer Texte erarbeitet, gelibt und gefestigt werden. Die
kulturwissenschaftlichen Verortungen dienen nicht nur der Auswahl und Erstellung der
Materialien, sondern beeinflussen auch die empirische Forschung (wer beobachtet wie
und was), also die Erhebung der Daten und schlussendliche die Auswertung und
Interpretation der gesammelten Daten. Aufgestellte Positionen oder Hypothesen aus
dem Theorieteil kdnnen in der Analyse gepriift oder hinterfragt werden und dienen auch

hier der Adaptierung (Verbesserung) des Lernmaterials.
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3.2.2 Materialentwicklung ,,Literatur-Stunde*

Nach einer Recherche werden Didaktisierungen zum {iibergeordneten Thema
,oKulturreflexion und  Geschlecht fiir frauenspezifische Kurse in der
Erwachsenenbildung, Deutsch als Zweitsprache entworfen. Die Didaktisierungen sollen
zirka drei Unterrichtseinheiten a4 50 Minuten abdecken und im Sinne einer
Binnendifferenzierung nach Selbsteinschédtzung und Vorlieben eine Auswahl von Texten
und Themen zulassen. Kriterien fiir die Auswahl der literarischen Texte sind unter
anderem: feministische Autor:innen, eine frauenspezifische Perspektive sowie
Erfahrung und Thematisierung von Migration und Flucht. Zudem gilt generell fiir die
Auswahl von Unterrichtsmaterial nicht zu vergessen, was Hille und Schiedermaier
(2021) in ithrem Einfithrungswerk zur Literaturdidaktik wie folgt festhalten:

»Wir mochten zwei ergdnzende Kriterien, die oft am Ende von
Kriterienkatalogen stehen, an den Anfang stellen: die Begeisterung fiir Texte
und die Relevanz von Texten fiir die Lernenden. Wann immer es moglich ist
und nicht im Widerspruch zu eventuellen institutionellen Vorgaben steht,
sollten Lehrkrifte Texte auswéhlen, die sie selbst begeistern. So konnen sie
leichter Begeisterung bei den Lernenden ausldsen, analytische Tétigkeiten
entfalten und kreative Prozesse initiieren. Lehrende sollten Zugédnge zu
Texten finden, es sollte ,.funken* wie Neva Slibar (2011: 97) es ausdriickt.*
(S. 222)

Neben dieser individuellen Begeisterung und dieser wichtigen Rolle der Vermittlung
mochte ich noch weitere Kriterien, wieder in Bezugnahme auf Hille und Schiedermaier
(2021), nennen:

,unter Bezug auf die umfanglichen Forschungsdiskussionen schlagen wir
fiir den Unterricht Deutsch als Fremd- und Zweitsprache die folgenden
sieben grundlegenden Kriterien vor:

1. Unterrichtsziele

2. Inhalt der Texte

3. Struktur und Umfang der Texte

4. Literarizitit der Texte

5. Illustrationen zu den Texten

6. Gattungs- und Medienvielfalt

7. Adaptionen und Ubersetzungen® (ebd., S. 221)

Generell gilt hier aber auch festzuhalten, dass jeglicher literarische Text fiir den
Sprachunterricht sinnvoll und passend sein kann, je nach Zielgruppe, aber auch je nach

Individuen gibt es Themen und Texte, die besser passen konnen. Zusétzlich dazu gibt es
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eben auch noch den ,,personlichen Geschmack®. Wichtig ist dabei grundlegende

Prinzipien wie Antirassismus, Altersaddquatheit oder Mehrsprachigkeit zu beachten.

Es wurde also eine Auswahl getroffen und Autor:innen und Texte aufbereitet, die
weibliche Perspektiven einnehmen, die Geschlecht und Migration beziehungsweise
Flucht und Mehrsprachigkeit in ihren Werken zum Thema machen. Die Ausschnitte fiir
den Unterricht sollen auBBerdem unterschiedliche Zeitspannen, Lebensrealitdten, Genres
(Prosa, Lyrik, Theater) zeigen, wobei, wieder theoretisch fundiert, Gender und Genre in
ihrer ,,Gemachtheit” zusammenhéngen und im Schreiben, in den literarischen Texten an

sich, oder spétestens in der Lektiire dekonstruiert werden (kdnnen).

Die literarischen Texte sind:
1) Friederike Mayrocker: was brauchst du.

Gattung: Lyrik, Zusatzmaterial: Ubersetzung, Hordatei.

2) Rose Ausldnder: Mutter Sprache.
Gattung: Lyrik, vorhandene Didaktisierung (vgl. Schweiger 2019). Zusatzmaterial:

Hordatei, weitere Gedichte der Autorin.

3) Yoko Tawada: Abenteuer der deutschen Grammatik.
Gattung: Lyrik, Gedichtband: ,,Die zweite Person Ich*“ und ,,Die zweite Person®,

Zusatzmaterial: Hordatei und weitere Gedichte aus dem Band.

4) Traude Veran: hausfraunlem.
Gattung: Lyrik, Zusatzmaterial: ,,Ubersetzung in Standardsprache, weitere

Dialektgedichte.

5) Veza Canetti: Die gelbe Straf3e.
Gattung: Romanauszug, Zusatzmaterial: Puppentheater, Zeitgeschichte, weitere

Ausziige aus dem Roman.

Zu den jeweiligen Texten werden Impulse und Hilfestellung zur Wortschatzarbeit
angeboten, Impulsfragen zur TexterschlieBung, teilweise Hordateien (falls verfiigbar),

als Zusatzmaterial weitere Lesetexte und fiir jeden Lesetext eine Schreibaufgabe. Die
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Materialien sollen jeweils folgende Punkte abdecken, hier konnen je nach Text
Schwerpunkte gesetzt werden: 1) Lesen (Leseverstehen, Wortschatz), 2) Interpretieren
(Fragen an den Text stellen), 3) Sprachliche Strukturen (Ubungen, Grammatik aus dem
Text), 4) Textproduktion (nach vorgegeben Strukturen oder frei).

3.2.3 Erhebung / Erprobung

Das Forschungsverfahren dieser Masterarbeit bedient sich qualitativer Methoden, um
die Fragestellung bearbeiten zu kdnnen.
,,Das zentrale Gutekriterium sind in  jedem Fall die
Gegenstandangemessenheit der gewihlten Ansédtze und Verfahren fiir die
Bearbeitung der Forschungsfrage und, dariiber hinaus, die Passung, das
sinnvolle Zusammenwirken der einzelnen Elemente und Entscheidungen
innerhalb der Forschungsarbeit* (Caspari 2022, S. 18).
Der Forschungsansatz DBR lésst die empirische Forschungsmethode offen, das ,,Design
und dessen Einfluss auf Lernprozesse stehen im Mittelpunkt™ (Caspari & Griinewald
2022, S. 79). Fir die Erhebung der Daten respektive fiir die Erprobung des
Unterrichtsmaterials werden qualitative Methoden gewihlt, die einerseits von der
Unterrichtsbeobachtung begleitet werden, einem Feedbackgespriach der Lernenden nach
der Teilnahme, einem Fragebogen zur Einschdtzung des Leseverhaltens und einer
Bewertung der erprobten Unterrichtsmaterialien (Textauswahl, Aufgabestellung,
Schreibprozess) durch die Lernenden sowie eine qualitative Inhaltsanalyse der
produzierten Texte der Lerneden.
Die Entscheidung, welche Daten iiberhaupt erhoben werden, beeinflusst das Projekt
mafgeblich (vgl. Grum & Legutke 2022, S. 78ff). Im Rahmen der Erprobung werden
also folgende Daten gesammelt:
* Notizen aus der Beobachtung mit Leitfaden
* Befragung der Teilnehmerinnen
A) Feedbackrunde (miindlich, Transkript)
B) Fragebogen (schriftlich, geschlossene und offene Antworten)
* Textprodukte der Lernenden

* Analysegesprich zu den Textprodukten (miindlich, Transkript)
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Sampling

Zum Sampling muss die Verortung der Forschenden im Setting als Trainerin am eigenen
Arbeitsplatz erwdhnt werden. Der Forschungspartner ist somit rdumlich sowie
institutionell sehr gut zuginglich, es handelt sich hier einerseits um eine pragmatische
Uberlegung und anderseits gibt es der Forschenden die Moglichkeit, die eigene
Unterrichtspraxis auf einer weiteren Ebene reflektieren zu konnen. Die Forschungsethik
im Sinne von Transparenz, Freiwilligkeit und Anonymisierung wird eingehalten. Es
findet sich dazu eine Einverstdndniserkldrung im Anhang.

Der Kurs, den die Probandinnen besuchen, richtet sich an Frauen, die sich verstarkt auf
den Arbeitsmarkt vorbereiten wollen und hat somit einen Schwerpunkt auf
Berufsorientierung, Bewerbungstraining, Fachsprache und digitale Kompetenz. Zudem
werden die Kursteilnehmerinnen bei Bedarf auf die OSD B2-Priifung vorbereitet.

Die Teilnehmerinnen bringen unterschiedliche Erstsprachen (Arabisch, Somalisch,
Pashto, Kurdisch, Englisch und Farsi) und unterschiedliche Sprachkenntnisse (A2+ -
B2) in Deutsch mit. Es sind die Altersstufen von 18 bis 55 Jahren vertreten.

Beobachtung

,»Als Prototyp qualitativer Forschung gilt [...] die Ethnographie, bei der die Daten mittels
teilnehmender Beobachtung im natiirlichen Kontext und damit unter hochgradig
unkontrollierten Bedingungen gesammelt werden. Diese Daten werden zu Zwecken der
Hypothesengenerierung mithilfe interpretativer Verfahren ausgewertet, wobei eine emische
Perspektive  verfolgt wird, d. h. dass Forschende die Innenansicht der
Forschungspartner innen analytisch herausarbeiten.” (Schramm 2022, S. 51)

Das Forschungsfeld ist der Unterricht, und das fiihrt, vor allem im eigenen Kurs, zu
einer speziellen Situation der Beobachtung. Als Lehrperson ist die Beobachtung der
Lernprozesse Teil einer professionellen Unterrichtspraxis und Berufsalltag. Die
Hospitation und somit die Beobachtung spielt auch in der Ausbildung und in der Praxis
in Bezug auf Qualitatssicherung und Reflexion eine wichtige Rolle.

Um diese teilnehmende Beobachtung fiir die Analyse heranziehen zu kénnen, wurde ein
Leitfaden erstellt anhand dessen Notizen gemacht werden konnen (vgl. Schramm &
Gotz 2022, S. 147ff), der Beobachtungsleitfaden und die Reflexion finden sich im
Anhang (s. Kap. 10.3.). Das betrifft, neben den formulierten Analysekategorien,
Kategorie wie die Kursatmosphére, Fragen zum Verstindnis der Aufgabenstellungen

oder auch Konfliktpotenziale und Irritationen.
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Befragung

Die Befragung der Teilnehmenden wird auf zwei Ebenen durchgefiihrt. Einerseits gibt
es eine Feedbackrunde, also ein Expertinnengesprich, das durch verschiedene
Impulsfragen angeleitet wird: Was ist Thr Standpunkt zum Thema ,,Sprachenlernen &
literarische Texte*“? Wie haben Thnen die literarischen Texte und das Lesen gefallen?
Was konnen Sie zu den gestellten Aufgaben sagen? Was ist [hre Meinung zum Thema
,Frauen & Literatur*? Was haben Sie heute gelernt? Was war neu? Was war bereits
bekannt?

Die Teilnehmenden konnen entweder einzelne Fragen beantworten, aber auch weiteres
Feedback erginzen. Das Gesprich wird aufgenommen und danach transkribiert und
findet sich im Anhang (s. Kap. 10.5.1., Transkript 1). Andererseits wird fiir eine
schriftliche Befragung ein Fragebogen mit geschlossenen Fragen (Ankreuzen auf einer
Skala von eins bis zehn) und offenen Fragen ausgehindigt. Der Fragebogen umfasst
zusitzlich zu Fragen nach der durchgefiihrten Unterrichtssequenz ,,Literatur-Stunde*
allgemeine Fragen zu Sprachkenntnissen und zur Selbsteinschitzung der Lernenden.
Der Fragebogen findet sich im Anhang (s. Kap. 10.6.), die gesammelten Daten aus den
Fragebogen werden in der Tabellenmatrix der einzelnen Fille (I, II, IV) codiert,
exemplarisch dafiir ist die Tabelle Fall I im Anhang zu finden. In einer weiteren Schleife
wurde ein zweites Gesprach zur Textanalyse gefiihrt und ebenso wie das erste

aufgenommen und danach transkribiert (s. Kap. 10.9, Transkript 2).

3.2.4 Analyse-Ergebnisse

Die gesammelten Daten werden mittels qualitativer Inhaltsanalyse interpretiert und
miteinander verglichen. Die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2022) versteht
sich als eine detailliertere Weiterentwicklung nach Meyring (2015). Es gibt ,.drei
Varianten der Methode qualitative Inhaltsanalyse* (Kuckartz 2022, S. 104ff), die
vorliegenden Masterarbeit stiitzt sich auf das Basismodell der ,,inhaltlich
strukturierende qualitativen Inhaltsanalyse®, die weiteren Typen wiren einerseits die
»evaluative qualitative Inhaltsanalyse* sowie die komplexere ,,typenbildende qualitative

Inhaltsanalyse®.
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Ein Charakteristikum der qualitativen Forschung ist die Offenheit, so wird
beispielsweise eine Forschungsfrage entwickelt, die sich im Laufe des
Forschungsvorhabens verdndern kann und es miissen nicht zwingend klassische
Hypothesen entwickelt werden. Dabei spielt die Ndhe zum Text eine wesentliche Rolle:

»[D]ie qualitative Inhaltsanalyse [ist] weitaus mehr am Text selbst —
und zwar bezogen auf den Text in seiner Gesamtheit — interessiert:
Auch nach der Zuordnung zu Kategorien bleibt der Text selbst, d. h.,
der Wortlaut inhaltlicher Aussagen, relevant und spielt auch in der
Aufbereitung und Présentation der Ergebnisse eine wichtige Rolle.*
(Kuckartz 2022, S. 105)
Dieser Punkt der Wortgetreue wére auch ein Faktor, der sich zu Mayrings Inhaltsanalyse
unterscheidet, denn bei dieser Methode wird beispielsweise paraphrasiert.
Die Inhaltsanalyse erinnert stark an hermeneutische Grundprinzipien, wie das induktive
Vorgehen, die Generierung von Bedeutung aus dem Text heraus. Dabei liegt ein

zyklisches Modell zugrunde, es sind kreisformige Abbildungen, bei Kuckarzt’

Phasenmodell gleich oder dhnlich dem hermeneutischen Zirkel.

Aligemeines Ablaufmodell qualitativer Inhaltsanalysen

Ergepnisse
darstellen

Textarbeit,

Daten
Codierte explorieren
Daten

analysieren

Forschungs-
fragen

Kategorien

Daten bilden

codieren

Abb. 3: Kuckartz 2022, S. 106
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Das Kreismodell verdeutlicht den Moment des Zyklischen und somit die Moglichkeit
von Wiederholungen, die Phasen der qualitativen Inhaltsanalyse sind offen und das
Modell ist, wie in der Abbildung veranschaulicht, dynamisch. So kann unter anderem
die Forschungsfrage adaptiert werden, es konnen neue Daten erhoben werden oder neue
Kategorien gebildet werden. Damit die Giitekriterien der Forschung eingehalten
werden, ist es wichtig die einzelnen Schritte und auch die Anpassungen zu beschreiben.
Die entwickelten Materialien fiir den DaZ-Unterricht sind das Zentrum der dem DBR
verpflichtetem Forschungsvorhaben, so werden sich die sogenannten Félle und
Fallzusammenfassungen an den entwickelten Materialien respektive den literarischen
Texten orientieren. Bei Kuckartz (2022) heif3t es dazu:

,bur alle drei beschriebenen Verfahren gilt, dass sie sowohl
themenorientierte als auch fallorientierte Verfahren sind, d.h.
Betrachtungen auf Fallebene, beispielsweise in Form von
Fallzusammenfassungen (,,Case Summarys®), als Vergleiche von
Féllen oder Fallgruppen und Typen spielen eine wichtige Rolle im
Auswertungsprozess.* (S. 105)
Zum Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse, also der ,,prinzipiellen Abfolge
Forschungsfrage — Daten auswihlen bzw. erheben — Datenanalyse* (ebd, S. 106) sei
hervorgehoben, dass es sich um einen zyklischen und dynamischen Ablauf handelt, das
betrifft auch die Forschungsfragen: ,,Sie konnen prizisiert werden, neue Aspekte
konnen sich in den Vordergrund schieben und unerwartete Zusammenhédnge konnen
entdeckt werden.“ (S. 107)
Die Kategorienbildung geschieht wéahrend der Materialentwicklung, das Material gibt

also gewisse Kategorien vor, und sie werden wéhrend der Analyse bei Bedarf angepasst:

,»Selbst dann, wenn eine qualitative Inhaltsanalyse theoriebasiert und

auf der Basis von Hypothesen unternommen wird — was keineswegs

ausgeschlossen ist — werden die Kategorien iiblicherweise wihrend

des Analyseprozesses verfeinert und ausdifferenziert und ggf. werden

auch neue Kategorien hinzugefiigt, weil die intensive Beschiftigung

mit dem Material dies nahelegt. (ebd, S. 107)
Um die Félle und Kategorien fiir die Codierung sammeln zu konnen, wird eine
Profilmatrix in Form einer Tabelle erstellt, in der die Fille in die Zeilen eingetragen
werden und die Kategorien in die Spalten (vgl. ebd, S. 108f). In der vorliegenden
Masterarbeit gibt es pro Fall mehrere Probandinnen, die zu den Féllen gearbeitet haben

bzw. die im Analyse-Gesprach Anmerkungen zu den jeweiligen Fillen formuliert haben.

Die Kategorien reichen von ,,Sprachliche Strukturen®, ,,Wortschatz* bis zu ,,Themen*.
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Fiir die Analyse kann die vertikale oder die horizontale Perspektive genauer betrachtetet
werden und so ein kategorienorientierter oder ein fallorientierter Schwerpunkt gesetzt
werden. In dieser Auseinandersetzung wird die horizontale, also die fallspezifische
Perspektive fokussiert. Es wird aber auch fiir jede Probandin eine Zusammenfassung
formuliert. Ziel ist es, durch die Erprobung des Materials und durch die inhaltliche
Analyse der Textprodukte (s. Anhang Textprodukte) und der weiteren gesammelten
Daten (Beobachtung, Fragebogen, Feedbackgesprich und Analysegesprich) eine
Verbesserung der entwickelten Unterrichts-Materialien vornehmen zu konnen, sowie
Erkenntnisse zu den Vor- und Nachteilen des Einsatzes von literarischen Texten im

Sprachunterricht zu gewinnen.

Giitekriterien

Um die wissenschaftlichen Standards einzuhalten und um Transparenz gewéhrleisten zu
konnen, gehe ich hier kurz auf die Giitekriterien ein. Die Probandinnen wurden iiber das
Forschungsvorhaben informiert, dazu wurde angeboten, sie auch weiterhin am
Laufenden iiber die Ergebnisse zu halten. AuBBerdem wurde darauf geachtet, dass trotz
der verbindlichen Kurssituation und der Rolle der Forschenden und Lehrenden eine
Freiwilligkeit gewéhrleistet werden kann. Dazu wurde geklért, dass die Teilnahme an
der Forschung freiwillig ist. Die Teilnehmenden hatten die Option, die Materialien zwar
zu bearbeiten, ohne dabei fiir das Forschungsvorhaben beriicksichtigt zu werden. Alle
anwesenden Kursteilnehmerinnen nahmen am Forschungsprojekt teil. Im Anhang findet
sich die Vorlage zum Datenschutz und zur Anonymisierung, die alle Probandinnen

unterzeichnet haben.

Die Daten zum Materialpaket und die einzelnen Textproduktionen wurden
eingesammelt und elektronisch erfasst, das Feedbackgespriach wurde aufgenommen und
transkribiert. Um mehr und vor allem detailliertere Daten zu erhalten, wurde ein zweiter
Durchgang mit Fokus auf die Textprodukte der Probandinnen und deren Analyse
durchgefiihrt, hier wurde wieder ein Mitschnitt aufgenommen und dann transkribiert.
Zusitzlich wurden die Bogen mit den Textprodukten und den Anmerkungen der

Probandinnen eingesammelt und elektronisch erfasst.
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Das Datenmaterial (entwickelte Unterrichtsmaterialien und die explorierten Daten dazu)
umfasst fiinf Fille (I-V), fiir jeden Fall wurde eine kurze Fallzusammenfassung
geschrieben. Die Kategorien fiir die qualitative Inhaltsanalyse wurden anhand der
Materialentwicklung gebildet, also deduktiv, und dann nach Sichtung der gesammelten
Daten leicht angepasst, also in einem zweiten Schritt nochmal induktiv tiberarbeitet. Fiir
jeden Fall wurde eine Tabelle mit den sieben Hauptkategorien (A-G) angelegt, anhand
derer das explorierte Datenmaterial codiert wurde. Fiir die Nachvollziehbarkeit werden

die Kategorien wie folgt definiert:

A:Textauswahl
Die Kategorie , Textauswahl“ bezieht sich auf den Entscheidungsprozess der
Kursteilnehmerinnen beziehungsweise der Probandinnen. Sie konnten aus fiinf Texten

mit Aufgabenpaketen einen auswihlen.

B: Aufgabestellung

Die Aufgabenstellung in den Materialien umfasst die Bereiche Wortschatzarbeit,
Leseverstehen, Fragen an den Text und Textproduktion. Zudem wurde der Ablauf
miindlich direkt besprochen und teilweise an der Tafel festgehalten. FEine
Aufgabenstellung lautet zum Beispiel: ,,Mehrsprachigkeit / Ubersetzung: Was fillt
Thnen auf? Wie klingt das Gedicht in den verschiedenen Sprachen? (Notieren Sie lhre
Gedanken)“ (Materialpaket Fall I, S. 2)

C: Wortschatzarbeit

Die Wortschatzarbeit, also die Erarbeitung von Strukturen der Lexik sowie der Erwerb
von neuem Vokabular, ist zentral im Sprachunterricht. Jedes Materialpaket enthélt
Hinweise und Aufgaben zur Wortschatzarbeit, das konnen Tabellen mit Ubersetzungen,
Bilder, Synonyme oder auch Wortwolken aus dem Duden, die die Haufigkeit und

Relevanz von Kontextwortern beschreiben, sein.

D: Fragen an den Text
Die Kategorie ,Fragen an den Text“ bezieht sich auf das Leseverstehen und
Interpretieren der Texte. Ein Beispiel aus dem entwickelten Material lautet ,,Wortweg,

der — poetische Wortneuschopfung, das Wort und der Weg. Sprechen Sie zu zweit iiber
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folgende Impulsfragen oder notieren Sie: Was kann Wortweg alles bedeuten? Wohin

bringt Sie eine neue Sprache?* (Materialpaket Fall IV, S. 2)

E: Sprachliche Strukturen
Mit sprachlichen Strukturen ist die Art und Weise gemeint, wie Grammatik, Lexik und

die Regeln einer Sprache organisiert und strukturiert sind.

F: Themen

Diese Kategorie bezieht sich in Abgrenzung zum Formalen oder Strukturellen der Texte
auf die thematische Seite. Sowohl in Bezug auf die Lesetexte, als auch auf die
Textprodukte der Probandinnen. Ein Beispiel fiir ein Thema ist Mehrsprachigkeit,
Erstsprache und Zweitspracherwerb (s. Fall IV).

G: Textproduktion

Die Probandinnen schreiben eigene Texte, eigene Produkte. Dem Schreiben geht das
Lesen und das ErschlieBen des literarischen Textes voraus. In der Textproduktion gibt
es, je nach Fall, verschiedene Aufgabenstellungen beziehungsweise Typen. Fall IV
bietet ein Textgeriist zum Experimentieren und eine konkrete Aufgabenstellung fiir eine
Riickiibersetzung an, Fall II hingegen présentiert eine relativ offene Schreibaufgabe.
Jede Probandin produziert mindestens einen eigenen Text. Die Texte werden spéter

gemeinsam analysiert, in der Analyse kommt es zu weiteren Textproduktionen.
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4. Analyse

Im folgenden Kapitel werden die explorierten Daten anhand der Forschungsfrage
,Welche Potenziale und Hiirden haben literarische Texte im Deutsch als Zweitsprache
Unterricht in der Erwachsenenbildung?* analysiert. Nach einem allgemeinen Teil zur
didaktisierten Literatur-Stunde werden die jeweiligen Fille analysiert und jeweils am

Ende werden die einzelnen Probandinnen zusammengefasst.

4.1 Alligemein zur Literatur-Stunde

Gegenstand der Untersuchung ist die ,Literatur-Stunde*. Dafiir wurden fiinf
Materialpakete zu unterschiedlichen Autorinnen und Texten entwickelt. Die Forschende
leitete auch die Kursgruppe. Der Ablauf zum Unterrichtsentwurf findet sich im Anhang,
umfasst aber im Groben gesagt vier Phasen (Einstiegsphase mit Darlegung des
Forschungsvorhabens, Prasentation der verschiedenen Texte in Form von Stationen mit
Auswahlprozess, vertiefendes Lesen und Bearbeiten der Aufgaben, Schreibphase
inklusive Uberarbeiten und Prisentation). Die Beobachtung und Reflexion der
Forschenden haben ergeben, dass am klaren Ablauf der ,,Literatur-Stunde® noch gefeilt
werden kénnte, vor allem fiir die Uberarbeitungsphase braucht es ein methodisch
klareres Konzept. Die erste Phase hat gut funktioniert, bei der Bearbeitung der
Aufgaben brauchten viele Lernende Unterstiitzung, es war aber im Rahmen, und auch
das Schreiben an sich und die Présentation der Lernendenprodukte ist erfolgreich
abgelaufen.

Generell wird die Gruppe so eingeschitzt, dass sie positiv gegeniiber literarischen
Texten eingestimmt ist und gerne liest. Die sogenannte Ambiguitétstoleranz, die den
Umgang mit literarischen Texten betrifft, wird auch als durchschnittlich eingestuft.
Auftillig zu beobachten war, dass die Teilnehmenden hinter offenen beziehungsweise
abstrakten Fragen so etwas wie eine ,.hidden Agenda* vermuteten, beziehungsweise
dass sie diese verunsichert oder irritiert haben.

Eine markante Beobachtung ist, dass nur die Texte ausgewihlt wurden, die einen QR-
Code zu einem Hortext aufweisen. Das Horen wurde durchwegs als positiv bewertet. Im

Folgenden wird sich die Analyse je nach Fall entlang der einzelnen Analysecodes
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orientieren. Es wird auf Verbesserungspotential und mogliche Herausforderungen mit

Fokus auf die Fragestellung geachtet.

4.2 Fall I: Friederike Mayrocker ,,was brauchst du*

Fall I betriftt den Text ,,was brauchst du“ von Friederike Mayrocker und beinhaltet ein
Aufgabenpaket, das neben Aufgaben zur Wortschatzarbeit und zum Leseverstehen einen
QR-Code zu einem Hérbeispiel auf der Plattform Lyrikline', drei Ubersetzungen
(Englisch, Tiirkisch, Persisch)"® umfasst. Drei Probandinnen (P4, P5, P9) haben sich fiir
den Fall I aufgrund von Interesse, Thematik und Schwierigkeitsgrad entschieden. Die
Vorlage von Friederike Mayrocker ist eine Widmung. Diese Idee, jemanden einen Text
zu widmen, zu schenken, wurde im Aufgabenpaket und von den Probandinnen
aufgegriffen. Die drei Probandinnen haben vier Texte produziert, alle drei einen anhand
des Textgeriistes und P4 zusitzlich einen freien Text ohne Geriist. Interessant zu
beobachten war hier, dass P4 mit der freien Schreibaufgabe begonnen hat und dann
durch die anderen Probandinnen, die alle mit dem Textgertiist arbeiteten, verunsichert
wurde und dachte etwas falsch zu machen. Das freie Textprodukt von P4 war bereits
fast fertig und sie wurde von der Lehrperson ermutigt und bestitigt, dass sie alles richtig

macht, und sie gerne, wenn sie fertig ist, die zweite Aufgabe auch noch schreiben kann.

Zum Wortschatz war auffillig, dass alle drei Probandinnen Worter unter ,,Mein
Wortschatz notiert haben, unter anderem: ermessen, {lippig, schweigen, Gestirne. P9
notierte auch Ubersetzungen auf Persisch und eine Erklirung auf Deutsch ,,schweigen =
leise sein; traumen = das Erleben wéhrend schlafen® (Tabelle I, Z. 9f). Die
Lernmaterialien sind alle so aufgebaut, dass es zum Lesetext einerseits Wortschatzarbeit
und dariiber hinaus interpretative Fragen gibt. Die Fragen, die das Leseverstehen
unterstiitzen und begleiten sollen, wurden bei Fall I zur Mehrsprachigkeit und den
Ubersetzungen gestellt. Einerseits wurde hier von P9 erwihnt, dass der Text nicht
sonderlich schwierig sei und auch ohne Ubersetzung verstéindlich wire. Dariiber hinaus
bemerkte P4, dass fiir sie die englische Ubersetzung weniger Gefiihl habe, als fiir das

Original in Deutsch (vgl. Tabelle I, Z. 19f).

12 https://www.lyrikline.org/de/gedichte/was-brauchst-du-60
13 Anm.: online sind noch weitere Ubersetzungen zu finden: franzdsisch, bulgarisch und niederlindisch.
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Zur Interpretation wurde erwéhnt, dass im Gedicht das Leben mit einem Baum
verglichen wird, was als interessant befunden wurde (vgl. ebd, Z. 29). Kommen wir
zum produktiven Teil: Die Aufgabenstellung im Teil Schreiben war fiir die
Probandinnen schnell und leicht zu erfassen: ,,Aufgabenstellung: Friederike Mayrocker
hat das Gedicht einem Freund und Kollegen gewidmet ,fiir Heinz Lunzer®, also das
Gedicht fiir ihn als Geschenk geschrieben. Wem wiirden Sie gerne ein Gedicht
schenken? Was mdochten Sie diesem Menschen sagen? Was wiinschen Sie der Person?

Schreiben Sie mit Vorlage oder frei!* (Material I, S. 3)

Die Probandinnen geben an, als Hilfestellungen, auf die Ubersetzungen und den
vorgegeben Wortschatz ,,die Baumkrone, iippig, der Winkel, Gestirne* zuriickgegriffen
zu haben (vgl. Tabelle I, Z. 15). Alle drei Probandinnen geben an, einen dhnlichen Text
auch ohne Vorlage geschrieben zu haben (vgl. ebd, Z. 60 u. 64). P4 verfasst zwei Texte,
einen ganz frei und den zweiten mit der Vorlage. P5 verfasst den Text frei und greift
Strukturen aus der Vorlage auf. P9 verwendet das Textskelett als Vorlage fiir ihren Text,
fiillt aber nicht jede Liicke aus (Textprodukte, Z. 2-26). Die verwendeten sprachlichen
Strukturen, die aus der Vorlage {libernommen wurden, sind ,,zu+Infinitiv und
,orauchen. Auffillig war hier die Verwendung von ,du brauchst* im Sinne des

englischen ,,you need®, also ,,du musst*.

Das Analysegesprach zu den Textprodukten, das im Forschungsprozess zu einem
spateren Zeitpunkt stattgefunden hat, hat wiederum eine Textproduktion evoziert und
die Probandinnen, die im ersten Durchlauf nicht zum Text ,,was brauchst du* gearbeitet
hatten, formulierten Beispielsdtze mit den verwendeten Strukturen ,,zu+Infinitiv und
,,orauchen®, teilweise korrekt: ,,Alles was du brauchst ist Liebe, und du hast schon viel
davon zu geben® (ebd, Z. 25f) sowie ,,ich brauche lange Urlaub“ (ebd, Z. 15) und
teilweise nicht korrekt ,,ich brauche alleine zu sitzen und zu weinen* (ebd, Z. 26) oder
,du schaffst alles du brauchst nur an dich selbst zu glauben und selbstbewusst sein.*
(ebd, Z. 14). Zudem hat P4 in ihren freien Text einen Reim eingebaut, und das auch bei
den Herausforderungen erwihnt (vgl. Tabelle I, Z. 62).

Inhaltlich-thematisch kommen in den Produkten unterschiedliche Bediirfnisse — ,,was
brauchst du?*“ — zum Ausdruck: zum einen sind es Grundbediirfnisse wie Kleidung und
ein Dach tiber den Kopf — die auch auf die Textvorlage verweisen — sowie Gesundheit,

Selfcare ,ldnger schlafen, Zeit fiir sich selbst, linger Urlaub®, Selfempowerment ,,an
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sich glauben, sich selbst finden, du schaffst es, sein Ziel erreichen” und
Selbstverwirklichung, auch im Sinne einer Entwicklung (vgl. Textprodukte, Z. 2ff).
Eine grof3e Rolle nimmt das positive Denken ein (vgl. Tabelle I, Z. 39) — das zeigt von
schwierigen Erfahrungen und Resilienz. Zentral in den Produkten ist auch Freundschaft
und Liebe sowie Geben und Nehmen. Neben der Freundschaft kommt aber auch das
Allein-sein, positiv konnotiert, vor, und damit verbunden auch Trauer und traurig sein
(vgl. ebd, Z. 57). Zudem treten viele (selbst)reflexive Momente zutage, philosophisch,
nachdenkliche Betrachtungen auf das Leben und die eigenen Erfahrungen und die
Zukunft. Es werden auch Bildung und freie Religionsausiibung als Grundbediirfnisse

erwéhnt (vgl. Textprodukte, Z. 4).

Das Textprodukt von P9 wird hier exemplarisch vorgestellt und angelehnt an ein Close

Reading analysiert:

1 was brauchst du

was brauchst du? Ein Freund eines Paares zu reisen
zu leben. Junge oder Méadchen ist egal.

Du brauchst Zuneigung du brauchst ruhigen

zu leben zu lachen zu trauen

zu horen zu reden

der Geliebte der Freund die Liebe den Partner

NN DN AW

Das Gedicht hat sieben Zeilen, wobei Zeile 1 die Uberschrift darstellt, die aus dem
Vorlagentext tibernommen wurde, und in der Zeile zwei in Form einer Frage wiederholt
wird. Als Antwort auf die Frage wird aufgezihlt, welche Facetten eine Beziehung — eine
Freundschaft oder eine romantische Liebesbeziehung? — hat.

Auffillig ist die Struktur von Gegensatzpaaren: Zuneigung und Ruhe, zuhéren und
sprechen. Die Struktur der Gegensidtze wurde im Analysegesprich mit den
Probandinnen von einer Teilnehmerin schriftlich aufgegriffen und weitergefiihrt mit
,schlafen und wachen®. Im Gedicht wird das Thema Geschlechtsidentitit mit ,,Junge
oder Midchen ist egal“ aufgegriffen. Damit konnte eine gleichgeschlechtliche
Beziehung gemeint sein, oder die Geschlechtsidentitdt an sich, es konnten gleiche
Rechte gemeint sein, aber es vermittelt auf jeden Fall ein Gefiihl von Freiheit und
Gleichheit. Zentral ist das Thema Freundschaft und die Frage, was im Leben wichtig ist
und welche Bediirfnisse wir haben. Das zeigt sich in allen Textprodukten, nicht nur in

diesem exemplarischen.

60



Das sprachliche Strukturelement ,,zu+Infinitiv* wird hier, und auch in allen anderen
Textprodukten, aufgenommen und weitgehend korrekt verwendet. In diesem Beispiel
wird auch die Struktur ,,du brauchst“ korrekt verwendet, und nicht wie in anderen

Beispielen mit der englischen Struktur ,,you need to, also ,,du musst®, verwechselt.

Bei Fall I wurden keine groen Hiirden beobachtet, der Text von Friederike Mayrocker
,was du brauchst* und die Lernmaterialien dazu wurden sehr gut aufgenommen. Das
Thema ist offen und komplex, aber auch nicht zu sehr. Die sprachlichen Strukturen
konnen durchaus als offensichtlich bezeichnet werden und der Schwierigkeitsgrad des

Wortschatzes ist fiir die Lerngruppe auch angemessen.

P4 hat Fall I gewihlt, sie gibt an nicht gerne Literatur und auch nicht oft zu lesen (3/10),
sie liest aktuell mittelméBig oft (5/10), als Kind noch weniger (3/10), sie liest Literatur
auf Arabisch oder Somalisch. Die Textauswahl hat ihr mittelmaBig gut gefallen (5/10)
und es war fiir sie eher leicht, sich flir einen der Texte zu entscheiden (8/10), ,,weil es
leicht geschrieben und interessant war“. Sie hat sich speziell fiir Fall I entscheiden,
,weil es mir trifft, ich wollte jemanden so einen Text schenken.“ Sie hat beim Lesen
eher Strategien angewandt (7/10) und nennt dazu ,Inhalt erfassen”. Sie konnte die
Aufgabenstellung eher schnell verstehen (8/10), Schliisselworter hitten ihr geholfen.
Das Schreiben hat ihr sehr gut gefallen (10/10) und war nicht sonderlich schwierig
(5/10), sie nennt dazu als Herausforderung ,,Worter zu finden, die sich reimen®.
Anmerkung: das Reimen war nicht Teil der Aufgabenstellung und findet sich auch nicht
als Struktur im Lesetext. Sie hitte auch eher schon einen dhnlichen Text ohne Vorlage
produziert (8/10). Zur Einschitzung der Verbesserung des eigenen Spracherwerbs gibt
sie an: Lesetext (10/10), Thema Frauen & Literatur (9/10), Ubungen zu sprachlichen
Strukturen (10/10), Schreibaufgabe (7/10), das Schreiben wird somit als schlechtestes
bewertet. P4 gibt an gerne Deutsch zu lesen, ,,weil es dhnlich ist wie meine
Muttersprache, nicht wie die Sprache ist, sondern die Bedeutung). P4 hat das B2
Zertifikat (OSD und OIF), stuft sich selber aber in der Schreibkompetenz auf Bl ein
und nennt dazu ,,wegen mein Rechtschreibung®. P4 hat zwei Texte verfasst. Hat alleine

gearbeitet.

PS hat Fall I gewéhlt, die Auswahl hat ihr gut gefallen und ist ihr leicht gefallen (9/10).
Sie liest sehr gerne und oft literarische Texte (10/10), in Englisch und auf Deutsch. Sie
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liest aktuelle sehr viel (10/10) als Kind hat sie gar nicht gelesen (1/10). Sie gibt an, beim
Lesen verschiedene Strategien angewandt zu haben und nennt dann ,,im Schreiben®. Sie
hat die Aufgabenstellung schnell verstanden (8/10), geholfen hat ihr dabei ,,Lesen®. Das
Schreiben hat ihr sehr gut (10/10) gefallen. Sie hétte auch ohne Vorlage einen dhnlichen
Text geschrieben (9/10). Sie gibt fiir alle Punkte (Lesetext, Thema Frauen & Literatur,
Ubungen zu sprachlichen Strukturen, Schreibaufgabe), dass sie dadurch ihre
Sprachkenntnisse verbessern konnte (9/10). P5 schétzt ihre Sprachkenntnisse miindlich
auf B2 und schriftlich auf B1 ein. Gut lesen und schreiben kann sie Englisch, Deutsch,

Edo, Esan und Pidgin. Sie hat alleine gearbeitet.

P9 hat Fall I gewihlt. Die Auswahl ist ihr leicht gefallen, gibt aus Grund an: einfache
Worter. Interesse hat bei ihr der Vergleich des Lebens mit einem Baum geweckt. P9 gibt
an, sehr gerne und sehr hiufig Literatur zu lesen (10/10), sie liest auf Persisch und
Deutsch. Sie liest sowohl aktuell als auch als Kind viel. Das Schreiben hat ihr sehr gut
gefallen und war iiberhaupt nicht schwierig (1/10). Sie hitte auf jeden Fall auch ohne
Vorlage einen &dhnlichen Text geschrieben (10/10). Zur eigenen Einschdtzung der
Verbesserung der Sprachkenntnisse durch die Aufgaben und Ubungen gibt sie fiir jeden
Punkt die volle Punktezahl (Lesetext, Thema Frauen & Literatur, Ubungen zu
sprachlichen Strukturen, Schreibaufgabe). P9 gibt an in Persisch und Deutsch gut lesen
zu konnen, und schreiben in Persisch, nicht in Deutsch. Ihr Leseverstehen in Deutsch
stuft sie sehr gut ein, die Schreibkompetenz als gut, sie hat die OIF Bl Priifung

bestanden. Sie hat alleine gearbeitet.

4.3 Fall I1: Yoko Tawada ,,Abenteuer der deutschen Grammatik*

Das Materialpaket zum Gedichtband ,,Abenteuer der deutschen Grammatik* von Yoko
Tawada unterscheidet sich durch mehrere Merkmale von den anderen vier Lese- und
Materialangeboten. Zum einen handelt es sich um einen ganzen Gedichtband, als
Lesetexte wurden davon sechs Gedichte in das Materialpaket gegeben. Im Vergleich zu
den anderen Fillen weist Fall II also mehr Leseangebot auf. Zum anderen hat der Text,
vor allem das Wort ,,Grammatik* im Titel, zu einer Polarisierung in der Gruppe gefiihrt.

Die einen fiihlten sich davon besonders angesprochen, unter anderem, weil sie ihre
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Grammatik-Kenntnisse verbessern wollen, oder Grammatik fiir besonders bedeutsam
fiir das Verbessern der Sprachkenntnisse einschétzen, die anderen lehnten das Material
sehr rasch aufgrund des Triggers ,,Grammatik* ab.

Zwei Probandinnen (P3 und P6) entscheiden sich flir Fall II. Das Material umfasst, wie
bereits gesagt, sechs Gedichte aus dem Gedichtband ,,Abenteuer Grammatik* und zwar
sind das: ,,Grof3 aber leise®, ,,Die zweite Person Ich®“, ,,Vor einem hellen Vokal®,
,Passiv®, | Die Konjugation® und ,,Die zweite Person“. Zudem finden sich fiir die
Gedichte ,,Die zweite Person Ich® und ,,Vor einem hellen Vokal*“ QR-Codes, die zu
Hortexten der Plattform Lyrikline' fiihren. Ubersetzungen der Gedichte sind in diesen
Sprachen vorhanden: Englisch, Franzosisch, Norwegisch und bei ,,Die zweite Person

Ich* zusatzlich Russisch.

Es konnte beobachtet werden, dass die Probandinnen vor allem vom Hortext ,,Vor
einem hellen Vokal*“ angetan waren, und sich ldnger damit beschiftigten, es war ein
besonderes Horerlebnis. Die Autorin selbst liest, und sie betont die Ich- und Ach-Laute
auf eine spezielle Art und Weise und zieht sie in die Lange. Die Probandinnen ahmen
dies nach. Auf ihrem Arbeitsblatt markieren sie die Stellen mit den Lauten im Lesetext,
was keine konkrete Aufgabenstellung war.

Eine Irritation hat folgendes Gedicht von Yoko Tawada hervorgerufen: ,Die zweite
Person Ich / Als ich dich noch siezte, / sagte ich ich und meinte damit mich. / Seit
gestern duze ich dich, / weils aber noch nicht, / wie ich mich umbenennen soll.“ Die
Probandinnen vermuten einen Fehler im Lesetext bei der Stelle der Doppelung ,,sagte

ich ich®, sie wollen korrigieren auf ,,sagte ich dich®.

Als Beispiel fiir eine genauere Textanalyse wird hier das Produkt von P3 vorgestellt:

zu Haus machen

Als ich (aB) Prateritum zweimal patze

Préteritum (bekam) ich kein Hunger.

Ich (Zukunft) (wurde) nach zwei Jahren ein Kinder zu haben.
In der Zukunft (wurde) (Zukunft) ich mich schon sein.

In der Zukunft (wurde) (Zukunft) ich mich mehr frei zu haben.
Im Sommer wiirde ich mich Urlaub machen (Konjugation)
Im Sommer wurde ich mich nach Graz fahren (Konjugation)
Am Abend habe ich eine Milch getrunken (Perfekt)

Am Abend habe ich beten gemacht (Perfekt)

Am Abend habe ich lange geschlafen (Perfekt)

— = 0 00 3O\ LN AW~
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14 https://www.lyrikline.org/de/gedichte/die-zweite-person-ich-13801 und https://www.lyrikline.org/de/
gedichte/vor-einem-hellen-vokal-13802
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In diesem Gedicht wurde eine eigene Uberschrift gefunden ,,zu Haus machen®. Es wird
aufgezéhlt, was zu Hause alles gemacht wurde, was gemacht werden wird — nicht nur
zuhause — und was am Abend gemacht wurde. Die Zeitebenen Préteritum, Zukunft und
Perfekt werden benannt und verwendet. Zu Beginn wird die Zeitform Priteritum
genannt und die Verbformen (al3, bekam) werden auch korrekt angewendet.

Die Probandinnen erwdhnen im Analyse-Gesprach, dass die Zeitformen in der
Grammatik zentral sind (vgl. Transkript 2, Z. 176). P6 antwortet auf eine AuBerung,
dass Grammatik zu lernen viel Zeit brauche, mit ,,Grammatik ist immer Zeit* (ebd) und
macht somit eine sprachreflexiven Metaebene auf. Auch die Syntax des Textproduktes
folgt einer Regelhaftigkeit, wenn einmal die Klammer ausgeblendet wird, oder ein
Komma mitgedacht wird: ,,Als ich a3, zweimal patze, bekam ich Hunger* oder ,,als ich
zweimal patzte, bekam ich kein Hunger®. Die Akkusativ-Endung ,,keinen Hunger* wird
nicht korrekt verwendet. Des weiteren werden in Zeile 4 ,,zu haben® im Futur und in
Zeile 5-8 die reflexive Form (ich mich) nicht korrekt verwendet, und vermutlich aus der
Textvorlage tibernommen. Orthografisch ist der Text durchaus korrekt.

Lexikalisch interessant ist die Verwendung von ,,patzen® (Osterreichisch, bayrisch fiir
klecksen), da ,,patzen” im Dialektgedicht ,,hausfraunlem* von Traude Veran (Fall III)
vorkommt, und hier entweder zufillig wieder verwendet wird, oder im Lesedurchgang
bemerkt wurde und hier bewusst in die Textproduktion eingeflossen ist. Die
Probandinnen greifen weder auf die Reimstruktur zuriick, noch wenden sie das Moment

einer Pointe an.

P3 hat Fall II gewihlt, sie gibt an sehr gerne und sehr oft Literatur auf Deutsch und
Arabisch zu lesen (10/10) und hat auch als Kind sehr viel gelesen (10/10). Die
Textauswahl hat ihr sehr gut gefallen und es war fiir sie einfach sich zu entscheiden
(10/10), sie duBert, dass es schwer war, aber es hat ihr Spall gemacht. Sie hat sich
deshalb fiir den Fall II entschieden, weil sie Grammatik lernen mochte. Sie gibt an
Strategien beim Lesen eingesetzt zu haben, benennt diese aber nicht. Die
Aufgabenstellung hat sie schnell erfasst und die Lehrperson hat ihr dabei geholfen.
Beim Schreiben waren ,,nur die neuen Worter eine Herausforderung. Sie hitte auch
ohne Lesetext, auf jeden Fall einen &hnlichen Text produziert (10/10). P3 gibt an gut
Deutsch lesen zu konnen und gut Arabisch schreiben zu kdnnen. Thre Sprachkompetenz
schitzt sie auf B2 ein, auller Schreiben auf B1. P3 gibt durchgehend die hochste
Punktezahl (10/10) an. P3 hat mit P6 zusammen gearbeitet.
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P6 hat den Fall II gewihlt und gibt an sehr gerne und oft Literatur zu lesen, auch als
Kind, in Deutsch und Englisch (10/10). Die Textauswahl hat ihr sehr gut gefallen und es
war auch leicht fiir sie, sich zu entscheiden (10/10). Die Ubersetzung hat ihr geholfen
und ihr Auswahlkriterium war Grammatik. Sie hat beim Lesen verschiedene Strategien
verwendet und konnte die Aufgabenstellung schnell verstehen (9/10), geholfen hat ihr
Ubersetzen. Sie hitte wahrscheinlich auch einen #hnlichen Text, ohne Vorlage,
geschrieben (9/10). Ansonsten gibt sie auf allen gefragten Ebenen zur Verbesserung der
Sprachkenntnisse iiberall 10/10 an. Sie gibt an auf Somalisch gut lesen und schreiben zu
konnen. Thre Deutschkenntnisse schitzt sie auf Bl Niveau ein, sie hat die OIF

Priifungen A1-B1 bestanden. P6 hat mit P3 zusammen gearbeitet.

4.4 Fall I11: Traude Veran ,,hausfraunlem*

Der Fall III wird von keiner der Probandinnen ausgewihlt. Das Materialpaket umfasst
das Gedicht ,hausfraunlem” von Traude Veran, eine Wortschatziibung und eine
Transformation des Dialekts in die deutsche Standardsprache wie zum Beispiel ,,puzzn -
putzen oder ,kuzzen - ,verkutzen“ / verschlucken, husten”, Impulsfragen zu
sprachlichen Strukturen wie beispielsweise die konsequente Kleinschreibung im
Gedicht und abschlieend eine Schreibaufgabe, die lautet: ,,Wihlen Sie einen neuen
Titel, zum Beispiel aus Threm Brainstorming, und schreiben Sie ein eigenes Gedicht!
Zihlen Sie, wie im Gedicht von Traude Veran, Tétigkeiten auf, die (scheinbar) zum Titel
passen. Sie konnen die Vorlage verwenden, wenn Sie wollen. Gibt es am Ende einen
Bruch, eine Wende, eine Pointe in Ihrem Text?*

Ein Merkmal des Falls III das im Auswahlprozess beobachtet werden konnte, ist unter
anderem die Irritation, die durch das Dialektgedicht hervorgerufen wurde. Die
Lehrperson hat darauf hingewiesen, dass es sich um Dialekt handelt und eine Probandin
hat das Gedicht laut vorgelesen, es wurde auch kurz angemerkt, dass es fiir solche
Lautgedichte zentral ist, dass man sie hort beziehungsweise laut spricht. Wie bereits
erwihnt, konnte beobachtet werden, dass die beiden Fille, die keine QR-Codes zu

Hortexten als Zusatzangebot aufwiesen, nicht ausgewéhlt wurden.
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4.5 Fall IV: Rose Auslinder ,,Mutter Sprache*

Fall IV umfasst den Text ,,Mutter Sprache* von Rose Auslédnder und ist der Text, der
von den meisten Lernenden gewihlt wurde (P1, P2, P7 und P8). Zum Gedicht gibt es im
Materialpaket einen QR-Code der zu einem Horbeispiel und zu Ubersetzungen auf der
Plattform Lyrikline" fiihrt (Englisch, Persisch, Franzosisch, Portugiesisch). AuBerdem
gibt es Anreize zu Wortschatziibungen in Form einer Tabelle mit Synonymen und Platz
fiir eine Ubersetzung. Die Wortschatz-Tabelle ist in Verben und Nomen geteilt. Einzelne
zentrale Wortneuschopfungen werden erldutert, wie der ,,Wortweg®“ (poetische
Wortneuschopfung, das Wort und der Weg) mit den Impulsfragen: ,,Was kann Wortweg
alles bedeuten? Wohin bringt Sie eine neue Sprache?* (Material IV, S. 2f). Dann wird
weiter auf den Wortschatz eingegangen und ein Bild fiir ein Mosaik gezeigt, ein kurzer
Text zur Bedeutung und es werden Beispiele gegeben. Fiir ,,sich verwandeln* werden
Synonyme und verschiedene Bedeutungsebenen prasentiert. AnschlieBend werden zwei
reflexive Fragen gestellt: ,,Wie denken Sie in Thren verschiedenen Sprachen?* und ,,In
welchen Lebensabschnitten begleiten Sie welche Worter / welche Sprachen?* (ebd, S.
3).

Den Abschluss zur Wortschatzarbeit bildet der Begriff ,,Augenblick® mit Synonymen,
einer Erkldrung und einer Wortwolke, die die Héufigkeit von Kontextwortern
widerspiegelt. Die Aufgabenstellung zur Textproduktion ist in zwei Teile gegliedert. Die
erste Aufgabe hat den Titel ,,Ubersetzen und Riickiibersetzen, die zweite Aufgabe

,Experimentieren Sie mit einer Vorlage!*.

Als Textbeispiel wird hier ndher auf den Text von P2 eingegangen.

Mutter Sprache

Ich besitze mich

um gewandelt in

von Moment zu Moment
in Stiicke zerrissen

auf der Spur der Worte
Hautsprache

wir sitzen zusammen
Menschliches stilles Brett

O 01O LK~ W —

Das Gedicht dieser exemplarischen Riick-Ubersetzung hat — gleich wie im Original —
neun Verse und die Uberschrift ,,Mutter Sprache® wurde auch iibernommen. Es beginnt

stark mit ,,Ich besitze mich®, was so viel wie ,,Ich gehdre mir* bedeuten konnte. Die

15 https://www.lyrikline.org/de/gedichte/mutter-sprache-551
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Zeile drei ist hier etwas aus dem Zusammenhang gerissen, wobei die Schreibweise ,,um

(13 13

gewandelt in“ und nicht ,umgewandelt in“ einen Bedeutungsraum aufmacht,
unabhingig davon ob das beabsichtigt war oder auch nicht. Denn wandeln erinnert an
wandern und migrieren, sich verdndern oder sich entwickeln. Der Augenblick wird in
Zeile vier, wie bei anderen Beispielen auch (vgl. Textprodukte, Z. 41ff), zum Moment
und Zeile fiinf bleibt wie in der Vorlage. Der Wortweg wird umformuliert — sprachlich
korrekt — zu ,,auf der Spur der Worte* und die Muttersprache wird zur Hautsprache. Auf
Nachfrage im Analysegesprich wurde eher ausgeschlossen, dass hier eigentlich die
Hauptsprache gemeint war, im Sinne der Erstsprache (vgl. Transkript 2, Z. 82f). Haut
macht eine korperliche Ebene auf, es konnte an Schutz, Ndhe und Intimitit, zum
Beispiel zwischen Mutter und Kind, gedacht werden. Haut ist zudem die Hiille, ,,das
Cover* wie eine Probandin sagt, also auch die Verpackung und vor allem auch das
Eigene. In der nichsten Zeile ,,wir sitzen zusammen* wird das Kommunikative der
Sprache, der Kontakt, das Gemeinsame, vielleicht auch die Familie, die zusammen am
Tisch sitzt und isst, angesprochen. Durch die Ubersetzungen hat sich hier das
zusammensetzen der Stiicke in ein ganz anderes sprachliches Bild transformiert.

Und zum Schluss wird Rose Auslinders Wortneuschopfung ,.Menschmosaik® zu
,Menschliches stilles Brett“. Im Analysegesprich mit den Probandinnen wurde
iiberlegt, was es damit auf sich haben konnte (vgl. ebd, Z. 53f). Woher diese
Wortneuschopfung genau stammt, konnte aber nicht ganz nachvollziehbar geklart
werden. Es ist auf jeden Fall durch die Ubersetzung ins Arabische zustande gekommen,
und still ist im Sinne von ruhig und stumme-sein beziehungsweise nicht zu sprechen zu
verstehen. Das Brett ist die Flache, und das Bild eines Mosaiks, das alle Stiicke

zusammen ergeben. Vielleicht denkt man durch die klangliche Néhe auch an ein

Stillleben, also an die kiinstlerische Anordnung alltiglicher Gegensténde.

Die Aufgabe 2 lautet: ,,Experimentieren Sie mit einer Vorlage! Decken Sie das
vorherige Gedicht jeweils ab.* Das Gedicht ,,Mutter Sprache* wird hier als Liickentext
préasentiert. In der ersten Variante fehlen die Verben, in der zweiten Variante fehlen die
Substantive, die dritte Variante besteht nur noch aus den leeren Zeilen. Alle
Probandinnen erkennen (zumindest unbewusst) das Muster Verben und Substantive und
fiillen die Liicken nur mit jeweils diesen Wortarten. Es werden Abwandlungen zum

Ausgangstext vorgenommen, aber inhaltlich keine gravierenden.
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Zur Textauswahl innerhalb dieses Fallbeispiels kann gesagt werden, dass es den
Lernenden nicht schwer gefallen ist, sich fiir den Text zu entscheiden, die Textauswahl
generell hat thnen gut bis sehr gut gefallen (vgl. Tabelle 1V, Z. 1f). Schwierigkeiten
waren neue unbekannte Worter, neue unbekannte Texte und sprachliche
Herausforderungen (vgl. ebd, Z. 4f). Die Probandinnen haben sich durchwegs aufgrund
des Themas ,,Muttersprache* fiir den Text entschieden, aus Interesse, Relevanz und
Vorliebe (vgl. edb, Z. 7f). Die Probandinnen schétzen sich selbst so ein, dass sie die
Aufgabe mittelméBig schnell verstehen konnten (vgl. ebd, Z. 9). Die Lehrperson hat
nahezu bei allen geholfen (vgl. ebd, Z. 10f). Eine weitere genannte Hilfestellung von
zwei Probandinnen ist die Ubersetzung des neuen Wortschatzes (vgl. ebd, Z. 10f). Zum
Code ,,Wortschatz* gibt es besonders viel gesammeltes Datenmaterial. Der unbekannte,
neue Wortschatz aus dem Lesetext wurde als schwierig und herausfordernd beschrieben,
gleichzeitig als fantasievoll (vgl. ebd, Z. 14). Zur ErschlieBung der Worter kamen
folgende Strategien zum Einsatz: Synonyme, Ubersetzungen, Bilder, Beispiele, auf
etwas zeigen, umschreiben / beschreiben (vgl. ebd, Z. 12ff). Die WorterschlieBung und
das Erkldren bekommen Platz im Analysegespriach und die Lernenden unterstiitzen sich
gegenseitig mit Erkldrungen und Ubersetzungen (vgl. Trankript 2, Z. 13ff). Die
reflexiven und teilweise abstrakten Fragen werden von den Probandinnen mit
lebensweltlichen und personlichen Themen wie Selbstvertrauen, Arbeitswelt, Zukunft
und Umfeld verbunden. Es werden auch Vergleiche zwischen den Sprachen gezogen
und verschiedene Begriffe verwendet: Muttersprache, Fremdsprache, Erstsprache,
Deutsch, Arabisch und Englisch wurden konkret genannt (vgl. Textprodukte, Z. 41ff).
Lesestrategien, die bei Fall IV zum Einsatz kommen, sind vorwiegend genaues und
langsames Lesen, eine Probandin nennt auch Schliisselworter und eine weitere scannen
(vgl. Tabelle IV, Z. 60f). Zu den sprachlichen Strukturen wird erwéhnt, dass der Text
sprachlich schwierig ist (vgl. ebd, Z. 66f). Zur Form wird erwdhnt, dass die Texte alle
die gleiche Uberschrift haben (,,Schlagzeile*) (ebd, Z. 76). Es wird nicht auf die
unterschiedliche Schreibweise von Muttersprache und Mutter Sprache eingegangen. Im
Analysegesprich wird drauf eingegangen, dass man sich in der Muttersprache
,altersaddquat™ und ,,vollstindig ausdriicken kann, und dass man in der Muttersprache
seine Meinung leichter duflern kann (Transkript 2, Z. 12). AuBerdem wird auf den
Spracherwerb und auf eine Reihenfolge der erlernten Sprachen eingegangen. Konsens
ist, dass Kinder in ihrer Erstsprache gefestigt werden sollen, schriftlich und miindlich,

und dann konnen sie im Kindergarten beziehungsweise in der Schule die jeweilige
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Landessprache lernen. Man brauche ein Grundverstindnis von Grammatik oder
Sprachverstindnis, um eine weitere Sprache, schnell, lernen zu kénnen, waren sich die

Probandinnen einig. (vgl. Transkript 2, Z. 18f)

Das Thema Muttersprache hat zu vielen Redebeitrigen und AuBerungen gefiihrt. Es ist
fir alle Lernenden relevant und interessant. Wie bereits erwidhnt, wird besonders auf
den Spracherwerb von Kindern eingegangen. Die Worter Muttersprache, Eltern,
zuhause, erste Sprache, Landessprache, andere Sprache, Fremdsprache und weitere
Sprachen sind gefallen. Es wird erzdhlt, wie der Alltag mit Kindern aussieht, die in
Wien zweisprachig aufwachsen und welche Strategien es in den Familien gibt.
Strategien werden benannt mit: Synonyme finden, Bilder und Wiederholen. Es wird
auch angesprochen, dass man die Muttersprache vergessen kann und es deshalb wichtig
sei, gerade fiir Kinder, diese zu iiben (vgl. ebd, Z. 41). Im Analysegesprich wird
nachgefragt, was denn das Wort ,,Hautsprache“ bedeute, es wurde als Variante zur
Muttersprache gewdhlt. Es wird abgeklért, dass nicht Hauptsprache gemeint war, wie
weiter oben in der Analyse bereits erwédhnt, und es sich also um keinen
Fliichtigkeitsfehler handelt. Daraus entsteht ein spannendes Interpretationsgesprach und
eine Anndherung an eine literarische Erklarung, die Haut als Hiille fiir den Korper und
das ureigenstes begreift, mit dem wir aufwachsen, aber auch weiterwachsen. Die Haut

steht hier als Synonym fiir Geborgenheit, Schutz und Néhe. (vgl. ebd, Z. 82f)

P1 hat sich fiir den Fall IV entschieden, weil sie ,,Muttersprache” mag. Es war fiir sie
einfach, egal und die Textauswahl hat ihr gut gefallen (8/10). Sie liest eher gerne
Literatur aber aktuell nicht so oft literarische Texte, auf Arabisch, (5/10), aber sie liest
eher viel (8/10), als Kind hat sie sehr viel gelesen (10/10). Sie hat beim Lesen
verschiedene Strategien verwendet (8/10), genaues Lesen und scannen. Sie hat die
Aufgabe mittelmiBig verstanden (5/10), die Lehrperson konnte ihr dabei helfen. Das
Schreiben hat ihr sehr gut gefallen (10/10) und es war eher schwierig. Ob sie ohne
Vorlage einen &dhnlichen Text geschrieben hitte, schitzt sie mittel ein (5/10). Die
Selbsteinschiatzung zur Verbesserung der Sprachkenntnisse fillt eher gut aus, durch den
Lesetext (8/10), das Thema Frauen & Literatur (5/10), sprachliche Strukturen (8/10),
Schreibaufgabe (8/10). Sie spricht Arabisch, Englisch und Deutsch, kann gut in der

Muttersprache lesen, gut in Arabisch und Englisch schreiben, die Schreibkompetenzen
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stuft sie hoher ein (sehr gut), als die miindlichen (gut). Sie hat die OIF B1 Priifung
bestanden, und miindlich OSD B2. P1 und P2 haben gemeinsam gearbeitet.

P2 hat sich fiir den Fall IV entschieden, weil ihr das Thema des Textes wichtig ist. Die
Textauswahl hat ihr mittelmaBig gefallen (6/10) und die Entscheidungsschwierigkeit
liegt auch in der Mitte (5/10), sie gibt dazu an, weil sie den Text zum ersten Mal auf
Deutsch gelesen hat. Sie liest literarische Texte auf Arabisch, mittelmiBig gerne (5/10)
und eher selten (4/10), sie liest aktuell gar nicht viel und hat auch als Kind gar nicht viel
gelesen (1/10). Sie hat Strategien verwendet beim Lesen, aber eher wenig (4/10), nennt
dazu: Ubersetzen, Schliisselworter finden, genaues Lesen. Sie konnte die
Aufgabenstellung mittelméBig schnell verstehen, geholfen haben ihr der Wortschatz,
Ubersetzen und neue Worter. Ob sie ohne Vorlage einen #hnlichen Text geschrieben
hitte? (4/10). Das Schreiben hat ihr mittelmiBig gefallen (5/10), als Herausforderung
nennt sie den unbekannten Wortschatz ,,zersplittert™ und ,,Menschmosaik®. Sie schitzt,
dass sie ihre Sprachkenntnisse eher nicht verbessern konnte (4/10), am ehesten durch
die Schreibiibung (6/10). Sie spricht Arabisch und gibt an gut Lesen und Schreiben zu
konnen auf Arabisch und Deutsch und schétzt ihre Niveaustufe auf B1 in Deutsch ein,
in Schreiben auf B2. Sie hat die Priifungen von A1-B1 (OIF und OSD) absolviert. P1

und P2 haben gemeinsam gearbeitet.

P7 hat Fall IV gewihlt, weil ihr das Thema ,,Muttersprache* gefillt, es fiir sie eher
leicht sich fiir einen Text zu entscheiden (7/10), die Textauswahl hat ihr sehr gut
gefallen (10/10). Sie liest gerne und eher oft Literatur auf Deutsch (8/10), sie liest
generell eher viel (7/10) und hat als Kind gar nicht viel gelesen (1/10). Sie gibt an,
Strategien verwendet zu haben (7/10) und nennt ,ich lese langsam®. Sie konnte die
Aufgabenstellung eher schnell verstehen (7/10) und geholfen hat ihr Ubersetzen und die
Lehrperson. Sie hitte auf keinen Fall ohne Lesetext so einen Text geschrieben (1/10),
das Schreiben hat ihr gut (8/10) gefallen, es gab Schwierigkeiten (8/10), ,,schwierige
Worter. Sie konnte nach Selbsteinschitzung in allen Ebenen ihre Sprachkenntnisse
verbessern (10/10). Sie spricht Arabisch und Deutsch und gibt an, beide Schriften gut
lesen und schreiben zu koénnen. Thr Deutschniveau schétzt sie beim Sprechen und Lesen

auf B1 ein, beim Schreiben auf A2. Sie hat auf A2 Niveau eine Priifung bestanden.
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P8 hat sich fiir Fall IV entschieden, weil sie es interessant findet. Die Entscheidung ist
ihr aus sprachlichen Griinden ein bisschen schwer gefallen (7/10), die Textauswahl hat
ithr sehr gut gefallen (10/10). Sie liest sehr gerne literarische Text (9/10) eher oft bis
mittel (6/10), generell liest sie aktuell viel (8/10) als Kind hat sie sehr viel gelesen
(10/10). Sie hat Lesestrategien verwendet (7/10), sie nennt dazu ,,ich lese ganz genau®.
Sie hat die Aufgabe mittelmiBig verstanden (5/10), als Hilfestellung nennt sie ,,meine
Lehrerin® und zeichnet einen Smiley dazu. Sie denkt, sie hitte nie so einen Text
geschrieben ohne Vorlage (1/10), das Schreiben hat ihr sehr gut gefallen (10/10), beim
Schreiben gab es Schwierigkeiten (4/10), die sie mit ,,schwierige Worter* bennent. Zur
eigenen Einschitzung der Verbesserung der Sprachkenntnisse gibt sie auf allen Ebenen
9/10 an. Ihre Muttersprache ist Kurdisch, sie kann gut lesen und schreiben in Arabisch,
Englisch und Deutsch. Sie schitzt sich selbst auf B1 Niveau ein: ,,Ich kann gut lesen
aber lange Worter nicht” (zum Lesen) und ,,wenn die Worter so lang sind, dann mach

ich Fehler” (zum Schreiben). Sie hat die A2 OIF Priifung bestanden.

4.6 Fall V: Veza Canetti ,,Die gelbe Strafle*

Fall V umfasst zwei Textausziige aus Veza Canettis Roman ,,Die gelbe Stra3e®. Dieser
Fall ist somit innerhalb der ,Literatur-Stunde* der einzige Prosatext. Keine Probandin
wihlt Fall V. Bei der Pridsentation und im Auswahlprozess der Lesetexte und ihren
Materialpaket wurde darauf hingewiesen, dass es sich um einen Text aus und iiber den
zweiten Wiener Bezirk Leopoldstadt, der auch der Kursort ist, handelt, und der Lesetext
einen Einblick in das Wien vor ca. 100 Jahren gibt. Die Probandinnen reagierten

prinzipiell interessiert darauf.
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5. Interpretation und Ergebnisse

Hier soll veranschaulicht werden, was mit den literarischen Lesetexten in Bezug auf den
Sprachlernprozess erreicht werden konnte, was vermutlich mit anderen Lesetexten, wie
sogenannten Gebrauchstexten oder Fachtexten, nicht erreicht worden wire. Dazu
werden die Erkenntnisse aus der Erprobung und Analyse zusammengefasst und es wird
aufgelistet, welche Punkte in die Adaptierung des entwickelten Unterrichtsmaterial

Eingang gefunden haben und welche weiteren Aspekte beriicksichtigt werden koénnten.

Allgemein konnte beobachtet werden, dass offene beziehungsweise abstrakte
Fragestellungen zu den Lesetexten die Lernenden verwirrt haben oder eine ,hidden
agenda“ vermutet wurde. Das hat einerseits mit einem personlichen Anspruch einer
(sprachlichen) Korrektheit seitens der Lernenden zu tun, wird aber auch auf die
Offenheit als Merkmal literarischer Texte und somit teilweise auch auf die
Aufgabenstellungen respektive die Aufbereitung der literarischen Texte zuriickgefiihrt.
(vgl. u.a. Kramsch 2006, s. Kap. 2.5)

Da die zwei Materialpakte, die iiber keine QR-Codes verfiigten auch nicht ausgewéhlt
wurden, kann daraus geschlossen werden, dass die Mdglichkeit, den Text auch Horen zu
konnen als ein gewichtiges Auswahlkriterium gewertet werden kann und fiir die
Lernenden eine wertvolle Ressource und ein spannendes Zusatzmaterial darstellt. Fiir
Fall IIT und V sollte also nach Mdglichkeit bei einer Adaptierung eine Alternative zu
den QR-Codes, die auf die Plattform Lyrikline fiihren, gefunden werden. Wenn keine
Alternative zu Lyrikline gefunden wird, konnen die Texte auch von der Lehrperson
eingesprochen werden, oder im Kurs alle Texte in der Gruppe laut vorgetragen werden.
Fiir Fall V kann auf einen Videoausschnitt des Kabinetttheaters (2017) zu Veza Canettis
,Die gelbe StraBe“'® zuriickgegriffen werden. Auf die Rolle des Horens und ein
literarisches Horen beziehungsweise einen Horgenuss wurde bereits mehrfach

hingewiesen (vgl. Brune 2020, s. Kap. 2.4.)

Zu Fall I kann zur Struktur gesagt werden, dass die Lernendenprodukte generell die
Struktur und die inhaltliche Idee des Vorlagentextes von Friederike Mayrocker

aufgreifen. Das zeigt auch, dass sie den Lesetext und seine Intention verstanden haben

16 Kabinettttheater (2017), Szenenausschnitt ,,Die gelbe Strale” von Veza Canetti:
https://www.youtube.com/watch?v=FVIZIUIdocY
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(vgl. Textprodukte Z. 2f). Die Struktur der gegensitzlichen aber verwandten Wortpaare
aus der Vorlage ,,zu schreiben zu schweigen® wurde in den Textprodukten der
Lernenden ,,zu horen zu reden“ (Textprodukte, Z. 23) iibernommen und auch im
Analysegespridch mit den Probandinnen von einer Teilnehmerin schriftlich aufgegriffen
und weitergefiihrt mit ,,schlafen und wachen* (ebd, Z. 24). Das Aufgreifen dieser
Struktur durch eine eigene Textproduktion ist vor allem auch deshalb interessant, als sie
zeigt, dass verstanden wurde, dass die Gedichte strukturelle Muster aufweisen (s. Kap.
2.4.). Es wurde von den Probandinnen zwar nicht analysiert, das Gedicht XY weist das
Muster X auf, aber die Struktur wurde aufgegriffen und weitergefiihrt. Das
verdeutlichen, benennen und explizite Arbeiten an und mit Strukturen konnte in
weiteren Schritten verstirkt von der Lehrperson iibernommen werden.

Auf einer inhaltlich-thematischen Ebene ist bei Fall I interessant, dass im Textprodukt
von P9 das Thema Geschlechtsidentitdt mit ,,Junge oder Médchen ist egal“ (Z. 22) und
somit ein zentraler Aspekt von kulturwissenschaftlichen Auseinandersetzungen

aufgegriffen wird. (vgl. Kap. 2.3)

Vor allem die Analysegespriache mit den Lernenden zu ihren eigenen Texten haben
gezeigt, welch enormes Potenzial literarisches Arbeiten auf vielféltigen Ebenen erdffnet.
In Bezug auf kulturelle Deutungsmuster kann das Thema ,,Zeit“ in den Sprachkurs
geholt werden. Altmayer (2023) schreibt zum kulturellen Deutungsmuster Zeit, das hier
exemplarisch genannt wird, in der Forschung und Praxis: ,,Dabei hat sich das Thema
,Zeit’, wie nicht anders zu erwarten, als ein duBerst komplexes und vielschichtiges
Kulturthema herausgestellt, bei dem sich unterschiedliche Dimensionen differenzieren
lassen, die dann auch fiir die Konkretisierung in Forschung und Praxis relevant sind.*

(Altmayer 2023, S. 205)

Verbesserungen am Lernmaterial Fall I, die in Hinblick auf die Forschungsfrage
vorgenommen werden konnen sind folgende: Das Thema Freundschaft,
Freund:innenschaft, Frauen und Freundinnen und Beziehungen konnte noch stérker
ausgearbeitet werden. Zudem wiirde sich auch das Thema Selfcare, sich um sich selbst
kiimmern und Zeit dafiir haben, auch als feministischer Anspruch, anbieten. Es konnte
neben dem Thema von unterschiedlichen Lebensbediirfnissen und der Frage, was
Grundbediirfnisse liberhaupt sind, oder wie sie verschieden definiert werden konnen,

konkret angesprochen werden.
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Bei Fall II konnte beobachtet werden, dass die Probandinnen vor allem vom Hortext
,,Vor einem hellen Vokal* angetan waren, und sich ldnger damit beschiftigten, da es fiir
sie ein besonderes Horerlebnis war. Die Autorin selbst liest, und sie betont die Ich- und
Ach-Laute auf eine spezielle Art und Weise, und zieht sie in die Linge. Die
Probandinnen ahmen dies nach. Auf ihrem Arbeitsblatt markieren sie die Stellen mit den
Lauten im Lesetext. Da dies noch keine konkret formulierte Aufgabenstellung war,
sollte sie in die Materialien mit der folgenden Formulierung aufgenommen werden:
,,HOren Sie das Gedicht von der Autorin Yoko Tawada und markieren Sie auf Threm
Arbeitsblatt die Ich-Laute mit der Farbe x und die Ach-Laute mit der Farbe y*“. So kann
verstirkt auf einer strukturellen Ebene gearbeitet werden, es kann eine Regelhaftigkeit
herausgelesen werden und die Lernenden konnen Ausspracheregeln und Konventionen
iiben. Es wiirde sich auch anbieten, dass die Lernenden hier selbst das Gedicht
einsprechen und Aufnehmen, was einem produktionsorientiertem Unterricht und somit
methodischen Grundprinzipien entspricht (s. Kap. 2.5.).

Die Probandinnen erwéhnen im Analyse-Gespréch zu Fall Il, dass die Zeitformen in der
Grammatik zentral sind (vgl. Transkript 2, Z. 176). P6 antwortet auf eine AuBerung,
dass Grammatik zu lernen viel Zeit brauche, mit ,,Grammatik ist Zeit* (ebd) und macht
somit eine sprachreflexiven Metaebene auf (vgl. Kap. 2.4).

Da die Probandinnen bei Fall II weder auf die Reimstruktur zuriickgreifen, noch das
Moment einer Pointe anwenden, konnten die Materialien dahingehend verbessert
werden und diese Struktur verstirkt angeleitet werden. Eine Vermutung ist, dass bei Fall
II die Aufgabenstellung in Kombination mit einer Fiille an Leseangebot zur frei gestellt
ist und sehr fordernd ist. So konnte es zu einer Verbesserung der Materialien fiihren,
wenn in einem ersten Schritt im Leseverstehen die Feinheiten und Zuspitzungen
herausgearbeitet werden. Dazu braucht es Anleitungen und Hinflihrungen, vielleicht in
Form von Impulsfragen oder auch in Form einer beginnenden Textanalyse, wobei im
Text bestimmte Stellen hervorgehoben werden. So konnte zum Stil und zur Originalitét
bei Yoko Tawada gearbeitet werden und die Lerneden konnten durch eine bessere
Aufbereitung, und dafiir eventuell einer Reduzierung des Textangebotes, beim Aufbau

ihres eigenen Produktes mehr unterstiitzt werden.

Fall III setzte kein bewusstest Horangebot, das sollte in der Adaptierung der Materialien
unbedingt verbessert werden. Auflerdem ist es fiir das Verstehen von Laut- und

Dialektdichtung zentral, dass diese laut vorgetragen werden. In der Erprobung wurde
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das auch thematisiert und von einigen Probandinnen wurde das laut Lesen auch
angestimmt, aber hier gibt es noch Verbesserungspotenzial. Einerseits sollten weitere
Dialektgedichte aufgenommen werden (z.B. von Christine Nostlinger) und am
Arbeitsmaterial sollte sich der Hinweise zum laut Lesen / Sprechen befinden. Das
konnte auch gemeinsam in der Gruppe als Aktivitit durchgefiihrt werden.

Hinsichtlich von Offenheit und Verstindlichkeit der Aufgabenstellungen im
Materialpaket kann hier nicht wirklich eine Erkenntnis gezogen werden. Aber als
Verbesserung im Fall III konnten, wie bereits gesagt, noch weitere Dialektdichtung
aufgenommen werden, oder auch noch weitere Texte von Traude Veran, da das Gedicht
,hausfraunlem* womdglich auch aufgrund der Reduktion im Sinne einer Verdichtung
und Kiirze nicht so ansprechend war. Es konnte aber auch noch ein anderer Text zu
vermeintlichen Geschlechterrollen gegeniibergestellt werden, dann wére ein
Schwerpunkt nicht formal auf Dialekt gelegt, sondern ein starkerer inhaltlich-

thematischer Fokus auf Geschlecht.

Fir Fall IV ist als Verbesserung zuerst einmal eine gestalterische Anmerkung der
Lernmaterialien zu erwihnen. Es konnte durchaus mehr Platz zum Schreiben gegeben
werden, das ist vor allem im Vergleich zu den anderen Aufgabenblittern aufgefallen,
jede Aufgabe konnte eine Seite bekommen, es konnte auch im Querformat gearbeitet
werden. Zur Formulierung in der Aufgabenstellung 1: Hier sollte ,,Ihre Sprache* durch
seine Sprache Ihrer Wahl“ ausgetauscht werden, so kénnen Uberlegungen aus der
Migrationspddagogik und der Problematik eines Otherings beriicksichtigt werden (s.
Kap. 2.3.). Zudem sollte die Aufgabenstellung zur ,,Riickiibersetzung* reduziert werden.
Die Form einer Aufzéhlung konnte hier eine Verbesserung bringen:
1) Ubersetzen und Riick-iibersetzen

« Ubersetzen Sie das Gedicht ,,Mutter Sprache* in eine Sprache Threr Wahl

* Waihlen Sie dafiir Worter, die flir Sie am besten passen, oder am schdonsten

klingen, oder am dhnlichsten sind, das ist Ihre Entscheidung

* Verdecken Sie nun das Gedicht ,,Mutter Sprache*

» Ubersetzen Sie Ihr Gedicht wieder auf Deutsch ,,zuriick*

* Schauen Sie nun, was ist passiert? Was hat sich verdndert? Wie hat sich das

Gedicht entwickelt? (Beschreiben Sie!)

75



Zusitzlich konnte angemerkt werden, die eigene Ubersetzung mit den Ubersetzungen
auf der Plattform Lyrikline zu vergleichen. Zur Erprobung der Aufgabe
,Riickiibersetzung* habe ich auch eine Selbstanalyse durchgefiihrt und kann Folgendes
festhalten: Die Aufgabe macht Spall und gelingt relativ leicht. Zudem schult sie den
analytischen Blick und man kann den Fokus auf feine Bedeutungsunterschiede lenken.
Man bleibt sehr nahe am Ausgangstext und hat somit aber auch wenig kreativen
Spielraum respektive Raum fiir Ausdruck. Um das auszugleichen, konnte danach eine
Ubung folgen, die freier ist.

Die Offenheit der literarischen Neologismen ,,Wortweg* und ,,Menschmosaik* aus dem
Gedicht von Rose Auslinder haben Fragen zum Leseverstehen evoziert und im
Analysegesprich tauschten sich die Probandinnen dariiber aus. Da die WorterschlieBung
und das Erkldren Platz im Analysegespriach bekommen haben und die Lernenden sich
gegenseitig mit Erkldrungen und Ubersetzungen unterstiitzten (vgl. Tranksript 2, Z.
13f), umfasst der Code ,,Wortschatz* somit nicht nur Bedeutungen verstehen und
generieren, sondern auch Herausforderungen meistern und Strategien finden und
anwenden. Das sind die Punkte, die den Lernprozess an sich betreffen.

Worauf bei Fall IV nicht eingegangen wurde, betrifft die Interpretationsebene, dass die
Sprache an sich die Mutter bedeutet. Also die Lesart des Titels als Mutter Sprache und
nicht Muttersprache. Diese Uberlegung konnte noch Eingang in das Material finden

zum Beispiel in Form einer reflexiven Lesefrage.

Fall V wurde, sowie Fall III, von keiner Probandin ausgewéhlt. Merkmale, die das
erkldren konnten, sind, neben der Gattung Prosa, der langste Lesetext, das umfassendste
Materialpaket (mit neun Seiten doppelt so umfangreich wie der Durchschnitt) und das
Fehlen eines Hortextes. Verbesserungen bei Fall V konnten aufgrund der Vermutungen,
warum der Text nicht ausgewihlt wurde, vorgenommen werden. Es konnten kiirzere
Textpassagen angeboten werden, mit mehr Anleitung dazwischen. Erwéhnt sei hier auch
noch exemplarisch das kulturelle Deutungsmuster eines kulturellen Gedédchtnis und von

Erinnerungsorten (vgl. Altmayer 2023, S. 152fY).
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6. AbschlieBende Betrachtung

Zu Beginn wurde die Frage nach dem Potenzial und den Hiirden literarischer Texte
gestellt. Wie bereits in den ersten Kapiteln gezeigt werden konnte, lassen sich
zahlreiche Argumente fiir das Sprachenlernen mit Literatur finden und das auf
unterschiedlichen Ebenen. Vor allem ist es das Merkmal der Offenheit und
Vieldeutigkeit literarischer Texte, das sie fiir das Sprachenlernen interessant und reizvoll

macht.

In der empirischen Untersuchung konnten mit den entwickelten Unterrichtsmaterialien
einige Punkte des beschriebenen Potentials aus der Forschungsliteratur beobachtet
werden. Die Kategorie Wortschatz spielt eine grofle Rolle. Literarische Texte weisen
hiufig einen anderen oder komplexeren Wortschatz auf, als in Lehrwerken oder in
Materialien, die fiir den Unterricht gemacht wurden. Um die TexterschlieBung zu
unterstlitzen und auch um sie so zu fordern, dass ein genussvolles Lesen ermdglicht
wird, wird dem Wortschatz in den Materialien entsprechend viel Raum gegeben.
Dariiber hinaus scheint es sinnvoll, die Wortschatzarbeit mit Impulsfragen zum
Leseverstehen zu verkniipfen, denn die Worterkennung kann im Leseprozess viel Platz
in Anspruch nehmen. Das trigt auch dazu bei, dass eine interpretative
Auseinandersetzung mit dem Text eher auBlen vor bleibt. Der unbekannte Wortschatz
kann als Hiirde einer Lesefliissigkeit gesehen werden, daher ist es wichtig, dass die
Lernenden bei der Wortschatzarbeit unterstiitzt werden. In den designten und
untersuchten Unterrichtsmaterialien sind das neben Synonymen und Beschreibungen,
Tabellen und auch Bilder, die bei mittleren und hoheren Niveaustufen zum Einsatz

kommen sollten. ( vgl. u.a. Lehrner-te Lindert 2020)

Fiir den Faktor Motivation ist im Bezug auf die Textauswahl positiv zu bewerten, dass
bei kiirzerer Lyrik nicht so stark interferiert werden muss und sich so die

Wortschatzarbeit auch im Rahmen halt.

Die Phasen vor, wihrend und nach dem Lesen wurden in den Materialpaketen
berticksichtigt. Die Materialpakete generell und die Aufgabenstellungen im Speziellen
wurden so zusammengestellt und formuliert, dass die Lernenden je nach Interesse und

Vorlieben wihlen kénnen.
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Ritter (2020) beschreibt die Fragen zum Leseverstehen als ,,Unterstiitzungsdiskurs* (S.
36f). Interessant dabei ist, dass auch die Textvorlage an sich diese Funktion iibernimmt,
und gleichzeitig Spielraum ldsst (vgl. ebd).

Mit den ausgewdhlten literarischen Texten von Friederike Mayrdcker, Yoko Tawada und
Rose Auslidnder konnte gezeigt werden, wie vielfdltig auf einer thematischen Ebene
gearbeitet werden kann. So wurde liber Themen wie Freundschaft, Selbstfiirsorge,
Identitdt und Sprache diskutiert und geschrieben und kulturelle Deutungsmuster wie

Geschlecht oder Fremdsein wurden angesprochen.

Dariiber hinaus konnten mit den entwickelten Materialien zur ,,Literatur-Stunde*
sprachliche Strukturen gefestigt und angewendet werden. Vor allem im Analysegespriach
mit den Probandinnen hat sich gezeigt, welch enormes Potenzial hier schlummert und

bei den Lernenden auch geweckt wird.

,Die Textualitit scheinbar unverbundener sprachlicher Einzelelemente entsteht in
asthetischen Texten durch die Aktivitdt des Rezipienten [bzw. der Rezipientin].* (Belke
2012, S. 125). Beim Lesen literarischer Texte im Sprachunterricht sollten die Lernenden
dahingehend unterstiitzt werden, dass diese beschriebene Rezeption die Freude am
Lesen an sich und an der Sprache weckt. Wenn der Fokus auf einen &sthetischen Genuss
gelegt wird, konnen gleichzeitig sprachreflexive Mechanismen angeregt werden.
Wiéhrend der Materialerprobung konnte beobachtet werden, wie sich die Probandinnen
beispielsweise iiber den speziellen Klang eines Textes unterhielten. In einer
Didaktisierung wie der , Literatur-Stunde konnen alle Fertigkeiten angesprochen

werden.

Ein weiteres gewichtiges Argument fir den Einsatz literarischer Texte im
Erwachsenenunterricht ist die Rolle der Motivation. Es konnte auch gezeigt werden,
dass mit unterschiedlichen Texten unterschiedliche Ziele erreicht werden kdnnen. So
bietet sich ein Gedicht mit einem markanten sprachlichen Muster oder einer bestimmten
Form, eher dafiir an, den Text als direkte Vorlage zu verstehen, und anhand dieser einen
eigenen Text zu generieren. Die Aufgabenstellungen zur Textproduktion und die
Produktionsorientierung sind auf jeden Fall positiv zu bewerten, aber es gilt auf eine
passende Anleitung und auf die Strukturen des Ausgangstextes zu achten. Der
motivierende Charakter eines produktionsorientierten Unterrichts zeigte sich in der

Erprobung sehr deutlich. Sogar die Textanalyse evozierte neue Textprodukte.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die sprachbezogene Arbeit mit
literarischen Texten in der Erwachsenenbildung groBles Potenzial birgt, wahrscheinlich
auch einige kleine Hiirden, die zu bewaltigen sind, es jedoch die Grundprinzipien eines
emanzipatorischen Sprachenlernens sind, die im Vordergrund stehen. Literarische Texte
in Deutsch als Zweitsprache weisen also vielfiltige Stirken auf: sei es, wenn es um
kulturelle Deutungsmuster wie Geschlecht, Fremdsein oder Erstsprachen geht, darum
thematisch oder inhaltlich zu arbeiten. Oder wenn die Schulung eines kritischen,
analytischen Blickes fokussiert wird, darum iiber die Sprache zu sprechen oder tiber

Texte nachdenken.

Literarische Texte sind nicht exklusiv und sie sind auch nicht lebensfremd, sie haben
also alle Berechtigung in den DaZ-Kursen in der Erwachsenenbildung ihren verdienten
Raum und Rahmen zu bekommen. ,,.Die Erzdhlung schert sich nicht um gute oder
schlechte Literatur: sie ist international, transhistorisch, transkulturell, und damit
einfach da, so wie das Leben.“ (Barthes 1988, S. 102, zitiert nach Belke und
Schiedermair 2020, S. 7)

Was fiir die Praxis Deutsch als Zweitsprache noch hilfreich wire: Biicherlisten fiir die
Zielgruppen und erwachsenen-gerechte Materialien, mehr Zeitressourcen und die
Moglichkeit fiir die Lehrpersonen, sich die Freiheit zu nehmen mit Literatur zu arbeiten
(vgl. Lehrner-te Lindert 2020, S. 128). Dem stehen leider oft standardisierte
Priifungsanforderungen hinderlich entgegen. Asthetisches Lernen, sei es mit Kunst,
Musik oder in diesem Fall Sprachenlernen mit literarischen Texten, birgt grofes

Potenzial und sollte in keinem DaZ-Kurs fehlen.

Lohnenswert wire es auch, systematisch Literatur-Didaktisierungen zu analysieren, mit
der Frage, wer die Zielgruppe ist und welchen Zweck literarische Texte im Unterricht
verfolgen. AuBBerdem wére eine grundsétzliche Bestandsaufnahme aktueller Lehrwerke
bzw. Unterrichtsmaterialien mit diesem Fokus hilfreich, und dariiber hinaus stellt eine
theoretisch fundierte Entwicklung von Materialien ein Desiderat dar (vgl. Schweiger

2014).
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Ein zentraler Punkt dieser Masterthesis und ein zentraler Punkt fiir den Ausblick auf
weitere Forschungsansitze im Bereich Deutsch als Zweitsprache in der
Erwachsenenbildung beziehungsweise in der Basisbildung ist folgender:

,Im Offentlichen wie privaten Leben sehen sich Menschen vor die Aufgabe
gestellt, auf eine immer groflere Menge von Sprach- und Bildinformationen
addquat reagieren zu miissen, die in weiten Teilen des Privat- und
Berufslebens auch von immer groflerer Komplexitit durchzogen ist. »Dem
Subjekt bleibt keine Zeit mehr, sich zu sammeln und das Wahrgenommene
angemessen zu verarbeiten. Es wird stattdessen gezwungen, sich der
Informationsbrocken so schnell als mdglich wieder zu entduBlern.« [Degler /
Paulokat 2008, S. 101). Dies fiithrt zwangsldufig zur Ausbildung von immer
starker automatisierten Wahrnehmungs- und Rezeptionsprozessen mit nur
noch kurzfristigen Speicherungsprozessen.® (Brune 2020, S. 145)

Wege, wie auf Leistungsoptimierung und Kompetenzorientierung im Bildungsbereich
reagiert werden kann, gibt es unterschiedliche, der Ansatz eines lustvollen Lesens
scheint ein besonders gewinnbringender:

,Mit ihm verbindet sich fiir Tahoun — in Ankniipfung an Barthes’ beriihmtes
Diktum der ,,Lust am Text*, auf das auch Warner / Gramling (vgl. 2014: 74)
mit dem Begriff der ,,Jouissance anspielen — die Eroffnung eines
,Freiraum[s] fiir vielféltige innovative Textdeutungen, die das Verhéltnis
des Lerners zur Fremdsprache neu definieren und um neue Perspektiven der
asthetischen Spracherfahrung erweitern konnen* (Tahoun 2015: 67).
(Riedner / Dobstadt / Altmayer 2016, S. 5)

An diese Erkenntnis ankniipfend, vermogen literarische Texte, die Beschéftigung mit
dsthetischer Wahrnehmung im Sprachlernprozess einfach viel mehr, als beispielsweise
bloBe Motivation um sprachliche Strukturen zu erwerben, vielmehr geht es um eine
Sprachermichtigung, eine Sprachaneignung. Diese Aneignung von Sprache auch durch
einen literarischen Blick und im Kontext von Literacy-Ansitzen zu sehen, stellt vor

allem im Kontext der Erwachsenenbildung ein weiteres Forschungsdesiderat dar.

Kann in den Zeiten von Kompetenzorientierung also iiberhaupt von einem puren
Lesegenuss, also einem zweckfreien Lesen, gesprochen werden? Oder ist es eine Frage
der Formulierung und Perspektive und ist es der Zweck eines Unterrichts, eines
Sprachkurses, den Lernenden diesen Genuss zu ermoglichen? Auch wenn diese Fragen

hier nicht beantwortet werden kdnnen, ist es wichtig, genau diese Fragen zu stellen.
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Dazu passend soll hier am Ende die allgemeine Erklidrung der Menschenrechte (1948)
stehen: ,,Jeder hat das Recht, am kulturellen Leben der Gemeinschaft frei teilzunehmen,
sich an den Kiinsten zu erfreuen und am wissenschaftlichen Fortschritt und dessen

Errungenschaften teilzuhaben.*!” (zitiert nach Brune 2020, S. 181f))

17 Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte: Resolution 217 A (IIT) der Vereinten Nationen vom 10.
Dezember 1948. www.un.org/depts/german/menschenrechte/aemr.pdf (Abrufdatum 20.10.2017).
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9. Abstract

Auf die Forschungsfrage, welche Potenziale und welche Herausforderungen das
Arbeiten mit literarischen Texten im Kontext Deutsch als Zweitsprache in der
Erwachsenenbildung birgt, kann vielfiltig geantwortet werden. Sei es aus einer
kulturwissenschaftlichen = Perspektive gesprochen oder im Hintergrund von
sprachbezogenen Ansétzen, Literatur bereichert das Sprachenlernen und den Prozess der
Lernenden, sich die Sprache anzueignen. Es konnte gezeigt werden, wie Literarizitét

einen produktiven Zugang zur Sprache schafft.

Basierend auf dem Forschungsansatz des Desgin Based Research wurden
Unterrichtsmaterialien zu ausgewidhlten Texten von Friederike Mayrocker, Yoko
Tawada, Traude Veran, Rose Auslidnder und Veza Canetti fiir die Zielgruppe Frauen*
entwickelt. Die Analyse der daraus entstandenen Lernendenprodukte zeigte einerseits,
wie produktiv, im Sinne von sprachlichem Output, das Arbeiten mit Literatur sein kann,
und dariiber hinaus, wie berlihrend und personlich die Auseinandersetzung mit den
Texten ist. Neben den Aspekten Freund:innenschaft, Geschlecht, Muttersprache oder
Zukunftspldne, wurde an und mit sprachlichen Strukturen gearbeitet. Hier konnte eine
der Herausforderungen verortet werden, die eine Adaptierung im Sinne einer zyklischen
Materialentwicklung nach sich zog. Die Bedeutung einer Uberarbeitungsphase im
Schreibprozess der Lernenden und zusétzlich einer addquaten Aufgabenstellung zu den

jeweiligen Vorlagentexten konnte so verdeutlicht werden.

Die empirische Untersuchung veranschaulicht, warum literarische Texte ausgiebig im
Deutsch als Zweitsprache Unterricht Eingang finden sollten und zeigt, wie die die

Offenheit literarischer Texte produktiv genutzt werden kann.
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10.1 Materialpakete

10.1.1 Fall I Friederike Mayrocker: was

brauchst du

was brauchst du
was brauchst du? einen Baum ein Haus zu

ermessen wie grof3 wie klein das Leben als
Mensch

wie grof} wie klein wenn du aufblickst zur
Krone

dich verlierst in griiner {ippiger Schonheit
wie grof} wie klein bedenkst du wie kurz
dein Leben vergleichst du es mit dem Leben
der Baume

du brauchst einen Baum du brauchst ein Haus
keines fiir dich allein nur einen Winkel ein
Dach

zu sitzen zu denken zu schlafen zu trdumen
zu schreiben zu schweigen zu sehen den
Freund

die Gestirne das Gras die Blume den Himmel

what do you need

what do you need? a tree a house to

gauge how great how small our human life
how great how small when you look up to the
top of the tree

and get lost in the lush luxuriant green
how great how small when you think how
short

your life compared with the life of trees
you need a tree you need a house

not all for yourself just a corner a roof

to sit to think to sleep to dream

to write to be silent to see your friend

the stars grass flower sky

Translated by Rosmarie Waldrop

S sl a € jaia 85 i (5 80 o 3l
da € o K5 o Sl ol

S0 o8 1 D 5A (5 sue il aliay
Ga S pain K50 a0l o lu) 2
oS Hlia S SE2A L

Lt 52 (B ) Ly (S se e |y il 8 )

e (glPlA 2l e (SR )3 dia )l

(s a4 K L et sa () sledla 4
i Ly aS ) iy 48 il 45 sy aS
1) Cans 39 (i A4S (S O 0S4 a3y 4S

I oland |y cna jaty cale | & 1,

Ali Abdollahi

sana ne lazim

sana ne lazim? bir agag bir ev 6lgmek

icin biiylik mii kiigiik mii yasami insanin
biiylik mii kiigiik mii bakinca agacin tepesine
kaybedince kendini yesil sonsuz giizellikte
biiylik mii kiigiik mii diisiiniirsiin ne kisa
yasamin kiyaslayinca agaglarin yasamiyla
sana bir aga¢ lazim sana bir ev lazim

hepsi senin olmasin sadece bir kdse bir ¢ati
oturmak, diisiinmek, uyumak, diis gérmek
yazmak susmak gormek i¢in arkadasim
yildizlar, otu, cicegi, gokytiziinii

Ceviri: Burak Ozyalcin
Cocuk Yazi, Pan Yayinlari, Istanbul, 2013.
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Wortschatz
die Krone — die Baumkrone / die Krone = Kopfbedeckung einer Kaiserin, gold, Zacken

Abbildung 4: https://pixabay.com/de/photos/baum-
baumkrone-baumwipfel-bl%c3%a4tter-2551343/

iippig = reichhaltig, in verschwenderischer Fiille [vorhanden]
der Winkel = Ecke, auch Nische eines Raumes
Gestirne = Sterne

Mein Wortschatz (Notieren Sie)

Mehrsprachigkeit / Ubersetzungen:
Was fillt IThnen auf? Wie klingt das Gedicht in den verschiedenen Sprachen? (Notieren Sie Thre
Gedanken)

TEXTPRODUKTION: Aufgabe

Friederike Mayrocker hat das Gedicht einem Freund und Kollegen gewidmet ,.fiir Heinz
Lunzer”, also das Gedicht fiir ihn als Geschenk geschrieben. Wem wiirden Sie gerne ein
Gedicht schenken? Was mdchten Sie diesem Menschen sagen? Was wiinschen Sie der Person?
Schreiben Sie mit Vorlage oder frei!

was brauchst du

was brauchst du?

du brauchst du brauchst

zZu zZu zZu zu
zZu zZu zZu

d d d d
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10.1.2 Fall II: Yoko Tawada: Abenteuer der deutschen Grammatik

die Abenteuer | the adventures | Ol o\l | tacaburrada | 9 y8uw | serpéhatiyén |
LI >lb

Grof aber leise

»Mein Deutsch® schreibe ich grof3 und spreche
es leise aus.

Die ,,deutsche* Grammatik schreibt man klein
mit Grolenwahn.

Die zweite Person Ich

Als ich dich noch siezte,

sagte ich ich und meinte damit
mich.

Seit gestern duze ich dich,
weil} aber noch nicht,

wie ich mich umbenennen soll.

Vor einem hellen Vokal

Gleich werde ich meinen

Bauch zeigen und tanzen an einem

Teich wo eine deutsche

Eiche steht. Ein gottloses

Buch werde ich

euch schreiben und steige

hoch auf den Galgen. Ich bin ein fliegender
Teppich mit einem

Kopftuch. So ein

Pech! Kann ich flichen? Kennst du das Land
CH?

Die Lesart der heiligen S-

chriftzeichen c und % bleibt weiter offen

helle Vokale: e, i (ei, eu, du) die Vokale | 4 gall <ia¥) | 315l | the vocals | codadka | 45, | dengbéjan

Passiv

Eine faule Dichterin schléft im Sessel ein

und ldsst den Herbst an sich herankommen
Wenn sie untitig bleibt

Féllt ihr eine Ferse ein

Ohne den Absatz und die Schnur

Dichtet der Schuh seine Sohle

Die Passivitit ist die Zukunft der Vergangenheit
Es passiert der Dichterin, dass es geschrieben wird
Sie bleibt passiv oder wird aktiv in dem Satz: Ich
unternehme nichts

Keiner hat einen Pass, der ihm passt

Dennoch passiert es téglich: die Grenzen

der Grammatik werden passiv iiberschritten
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Die Konjugation

er hemt

wenn ich bluse

weiche in den hdnden der wischerin am hafen
glénze nicht ohne den giiltigen spaf}
fiebere nach kunstseide

er hemt den fortschritt

schimpft mit der kunst und dem stoff
er hiitet

wenn ich hose

ich hose die schneiderpuppe

ich schneiderdu liebste

ich pistole

du angst

wir arbeiten an der Anderungs-
Grammatik

Die zweite Person

Du hast ein Geschlecht.

,,Du‘ hat kein Genus.

Du da!

Meinst du mich?

Ja!

Dann ist dein ,,Du‘ heute weiblich.

,.lch* hat kein Genus.

Und das ist ein Genuss fiir mich.

,»lch!“ sagt mein Freund, der einen Freund hat.
Er ist ein Ich, wenn sein Mund sich bewegt.
Er ist ein Du, wenn seine Ohren mir zuhé6ren.
Egal ob dich eine Sie oder ein Er lieben,
immer bist du eine zweite Person und geschlechtslos.

¢  Mein Wortschatz:

*  Warum denken Sie, ist fiir Yoko Tawada die deutsche Grammatik ein Abenteuer?
Beziehungsweise: auf welches Abenteuer begibt sie sich eigentlich?

* Konnen Sie ein Beispiel aus den Gedichten fiir die jeweilige grammatische Form nennen?

Duzen / Siezen

helle / dunkle Vokale
Passiv

Konjugation

die zweite Person

¢ Lesen Sie noch einmal die Gedichte und horen Sie die Gedichte an! Was fillt Thnen auf? Gibt es
Unterschiede zwischen Horen und Lesen? Was gefillt Ihnen an den Gedichten? Was stort Sie?
Was iiberrascht Sie? Machen Sie Notizen:
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TEXTPRODUKTION: Aufgabe

Schreiben Sie Ihr eigenes Grammatik-Gedicht! Uberlegen Sie dazu eine Grammatik
Form oder eine sprachliche Struktur, die Sie z.B. besonders interessiert / iiber die Sie
ofter nachdenken / oder die Ihnen einfach spontan einfillt. (Beispiele wiren: Perfekt,
Zukuntt, trennbare Worter, Artikel usw.) Schreiben Sie Ihr Gedicht gerne mehrsprachig.

10.1.3 Fall III: Traude Veran: hausfraunlem

hausfraunlem

puzzn
kochn
kuchn pozzn
puzzn
kochn
kuchn pozzn
pochn
kuzzn
kozzn

Wortschatz /| UBERSETZUNG

hausfraunlem - Hausfrauenleben

puzzn — putzen

kochn — kochen

kuchn — Kuchen

pozzen - ,,patzen‘ / ankleckern

pochn — backen; oder: altbacken, negativ; oder: pochen, wie schlagen
kuzzen - ,,verkutzen® / verschlucken, husten

kozzen — kotzen, erbrechen

Mein Wortschatz

Sammeln Sie Tétigkeiten (Verben), die im Haushalt erledigt werden:

Notieren Sie alle Worter, die Thnen zum Begriff ,,fraunlem / Frauenleben® in den Sinn kommen:

fraunlem / Frauenleben

Wiihlen Sie aus folgenden Begriffen aus und machen Sie ein weiteres Brainstorming:
(maunalem / Ménnerleben, kindalem / Kinderleben, menschnlem / Menschenleben etc.)

*  Sprechen Sie zu zweit oder notieren Sie: Was denken Sie zur Kleinschreibung?
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*  Lesen Sie das Gedicht noch einmal und iiberlegen Sie welche Worter in Dialekt und
Standarddeutsch dhnlich klingen, welche Sie kennen, welche neu sind, notieren Sie hier:

TEXTPRODUKTION: Aufgabe

Waihlen Sie einen neuen Titel, zum Beispiel aus Threm Brainstorming, und schreiben Sie
ein eigenes Gedicht! Zahlen Sie, wie im Gedicht von Traude Veran, Tétigkeiten auf, die

(scheinbar) zum Titel passen. Sie konnen die Vorlage verwenden, wenn Sie wollen. Gibt
es am Ende einen Bruch, eine Wende, eine Pointe in Threm Text?

10.1.4 Fall IV: Rose Auslinder: Mutter Sprache

Mutter Sprache

Ich habe mich

in mich verwandelt

von Augenblick zu Augenblick

in Stiicke zersplittert
auf dem Wortweg

Mutter Sprache
setzt mich zusammen

Menschmosaik

https://www.lyrikline.org/de/gedichte/mutter-sprache-551#
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Verben

Synonym Ubersetzung
(sich) verwandeln andern, entwickeln
zusammensetzen formen, bilden
zersplittern kaputt gehen, krachen
Nomen

Synonym Ubersetzung
Augenblick, der Moment, der
Stiicke, die / (Stiick, das) Teile, die

Wortweg, der — poetische Wortneuschdpfung — das Wort und der Weg
Sprechen Sie zu zweit iiber folgende Impulsfragen oder notieren Sie:

¢ Was kann ,,Wortweg* alles bedeuten?

*  Wohin bringt Sie eine neue Sprache?

Mosaik, das - Bedeutung: aus kleinen bunten Steinen, Glasstiicken o. A. zusammengesetztes Bild,
Ornament zur Verzierung von Wanden, Gewo6lben, Fullboden; Beispiele: ein antikes Mosaik, mit
Mosaiken auslegen, (in libertragener Bedeutung: die einzelnen Beweisstiicke fligten sich zu einem

Mosaik)

sich verwandeln, Synonyme: sich &dndern, anders werden, sich entwickeln; Bedeutung: (in Wesen oder
Erscheinung) sehr stark, vollig verdndern, anders werden lassen; das Erlebnis verwandelte sie; sie ist
vollig verwandelt, wie verwandelt, seit der Druck von ihr genommen ist; die Tapete hat den Raum
verwandelt) zu jemand, etwas anderem werden lassen; ein Zauber hatte den Prinzen in einen Frosch
verwandelt; zu jemand, etwas anderem werden - sich verwandeln; wahrend der Regenzeit verwandeln

sich die Béiche zu reiflenden Stromen,;

Sprechen Sie zu zweit oder notieren Sie:

*  Wie denken Sie in Thren verschiedenen Sprachen?

* In welchen Lebensabschnitten begleiten Sie welche Worter / welche Sprachen?

Augenblick, der; Synonyme: Atemzug, Minute, Moment, Nu
Bedeutung: Zeitraum von sehr kurzer Dauer, Moment
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Anzeigen: ~ VERBEN ~ ADJEKTIVE ~ SUBSTANTIVE

genieBen
. unbeobachtet ) .
entscheidend historisch
= Ewigkeit richtig
Augenblick
zdgern P plsch
omen
kurz
Herr tberlegen
schweigen dauern

Abbildung 5: Typische Verbindungen https://www.duden.de/rechtschreibung/Augenblick

TEXTPRODUKTION: Aufgabe
1) Ubersetzen & Riickiibersetzen

vergessen

langen

warten

winzig

« Ubersetzen Sie das Gedicht ,,Mutter Sprache* in eine Sprache Threr Wahl
* Waihlen Sie dafiir Worter, die flir Sie am besten passen, oder am schdnsten
klingen, oder am &hnlichsten sind, das ist Ihre Entscheidung

* Verdecken Sie nun das Gedicht ,,Mutter Sprache*

» Ubersetzen Sie Ihr Gedicht wieder auf Deutsch ,,zuriick*

* Schauen Sie nun, was ist passiert? Was hat sich verdndert? Wie hat sich das

Gedicht entwickelt? (Beschreiben Sie!)

Mutter Sprache
Ich habe mich
in mich verwandelt
von Augenblick zu Augenblick

in Stiicke zersplittert
auf dem Wortweg

Mutter Sprache
setzt mich zusammen

Menschmosaik
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2) Experimentieren Sie mit der Vorlage. Decken Sie das vorherige Gedicht jeweils ab.

Mutter Sprache
.Ich : mich Ich habe mich
inmich__ in mich verwandelt
von Augenblick zu Augenblick | von zu
in Stiicke in zersplittert
auf dem Wortweg auf dem
Mutter Sprache
mich setzt mich zusammen
Menschmosaik

10.1.5 Fall V: Veza Canetti: Die gelbe Strafle.
Veza Canetti: Die gelbe Stralle.

Grafs erster Gang am Morgen war in die Trafik. Als er eintrat, sah er nach, ob der Graue
dort saB3. Der Graue war nicht da, aber eine Gnéddige und die rote Gusti. Lina, die
Trafikantin, war bemiiht, der Gusti eine Stelle zu verschaffen.

,»Sie wiirden mir ganz gut gefallen®, sagte die Gnédige, ,,eine Gusti hab ich noch nicht
gehabt, aber das rote Haar passt mir nicht, rote Haare, Gott bewahre.*

Hierauf wurde die Gusti rot und das Haar noch roter.

,»S1¢ kann sich das Haar mit Nussdl farben®, sagte die Trafikantin entgegenkommend.
Aber die Antwort konnte sie nicht abwarten, denn ein Kunde trat ein und dréngte nach
sechs Agyptischen dritter Sorte. Nach ihm kam Herr Koppstein, Lederhindler. Er
verlangte garnichts, sondern bekam schon zwanzig Khedive hingereicht. Er schielte auf
den Stuhl, ob der Graue dort sa3, lieB sich dann schwer hineinplumpsen und ziindete
eine Khedive an.

Graf sah, dass es jetzt zu der ersehnten Aussprache nicht kommen konnte, und driickte
sich hinaus. Herein kam ein Mann mit einem zufriedenen Gesicht.

,Haben Sie den Staubsauger bekommen, Herr Alois?* fragte die Lina.

,,Ja, freilich! Das ist ein Wirbel am Fundamt! Da haben sie eine Diebesbande
ausgehoben, die vom ganzen Bezirk die Uberrdcke gestohlen hat. Jetzt hiingt das ganze

Fundamt voll von Uberrdcken und es ist kein Platz mehr dort. Wer was findet, muss es
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wieder mitnehmen. Nur Geld oder Gold nehmen sie. Was dort Geld liegt! Keiner holt
sichs!*

,,Ja, warum holen sich denn die Leute nicht das Geld?*, fragte die Lina.

,.Sie furchten die Scherereien®, antwortete statt seiner die dicke Kohlenfrau, ,,wie soll

man denn beweisen, dass einem das Geld wirklich gehort, es steht doch nicht drauf!

(Veza Canetti: Die gelbe Strafle. Roman, S. 27-28)

Mein Wortschatz:

WORTSCHATZ
die Personen

Graf

der Graue

eine Gnadige

die rote Gusti

Lina (die Trafikantin)
ein Kunde

Herr Koppstein (Lederhéndler)
Herr Alois

die dicke Kohlenfrau

Wortschatz:

der erste Gang am Morgen

die Trafik, die Trafikantin

eintreten

eine Gnadige

dringen

Sorte

Agyptische, Khedive = Zigarettensorten
das Leder, der Hiandler = der Lederhéndler
etw. verlangen

(hin)reichen

Uberrocke (alt) = Jacken, Mintel

Wortbildun,
die Trafik, die Trafikantin

das Leder, der Héndler = der Lederhédndler

Sprachgebrauch

Dialekt, gesprochene Sprache, umgangssprachlich, Wienerisch
freilich = sicher, sicherlich

ein Wirbel = ein Tumult, ein Chaos

eine Diebesbande ausheben = festnehmen

Scherereien = (P1.) Arger, Stress, Unannehmlichkeit

Sprichworter, Redewendungen
,,Gott bewahre* = Verneinung, das sollte nicht passieren, vermeiden, verhiiten

miindlich:

keiner holt sichs
keiner holt es sich
(sich etwas holen)
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,,Ja, warum holen sich denn die Leute nicht das Geld?*
schriftlich:
,,Ja, warum holen sich denn die Leute das Geld nicht?*

fragte die Lina
= fragte Lina
SPRACHLICHE STRUKTUREN

Sprechen Sie zu zweit, oder notieren Sie fiir sich:
*  Welche Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache (miindlich / schriftlich)
erkennen Sie hier? (Wortstellung, Syntax)

*  Warum denken Sie, sprechen wir anders, als wir schreiben? (vereinfachen der Strukturen, andere
Ziele, andere Normen ...)

*  Konnen Sie folgende Sprachliche Strukturen im Lesetext finden? Markieren Sie!

Verbgefiige + Dativ
jmd. eine Stelle verschaffen (+ Dativ)

direkte Rede:

b .- -, Sagte sie.

(Anfithrungszeichen unten .... Anfiihrungszeichen oben, Komma)
sagen / fragen / antworten

113
PYRE

>> <<

Partizipien:
entgegenkommend
ersehnt

Préiposition + Pronomen im Genitiv
statt seiner

Nebensitze
ob, aber, denn, sondern, dass

UBER DEN LESETEXT SPRECHEN
AUFGABE:

Sprechen Sie zu zweit, oder notieren Sie fiir sich:
*  Welche Personen kommen vor?
*  Wie werden Frauen im Text beschrieben? Wie wird iiber sie gesprochen, wie wird mit ihnen
gesprochen?

¢ Welche Orte kommen im Text vor?
e Wie wiirden Sie die Orte beschreiben?

TEXTPRODUKTION AUFGABE:

Waihlen Sie Aufgabe 1 oder 2:

1) Beschreiben Sie einen der Orte im Text (die Trafik, oder das Fundamt)! Sie konnen
eine Liste machen, ein Gedicht schreiben oder einfach einen kurzen Text, schauen Sie,
was passiert, es ist ein Experiment:
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Impulsfragen fiir kreatives Schreiben
*  Welche Farben gibt es an diesem Ort?
Dieser Ort tragt die Farben ...
*  Wonach riecht es an diesem Ort?
Es riecht nach ... / Der Geruch von ... liegt in der Luft
*  Mit welchem Geschmack bringen Sie diesen Ort in Verbindung?
*  Wer hat diesen Ort bereits betreten?
*  Welche Gerédusche ertonen hier? Welche Kldnge konnen Sie wahrnehmen?
*  Was mochten Sie iiber den Ort noch erzéhlen?

2) Schreiben Sie eine kurze Geschichte: ,,Meine Straf3e*

Erzéhlen Sie iiber eine Stral3e, die Sie gut kennen! Welche Personen treffen sich dort?
Kennen Sie diese Personen? Was verbindet sie?

Welche Farben, Geriiche, Gerdusche verbinden Sie mit der Stra3e? Erzédhlen Sie!

Liickentext - Konnektoren

Grafs erster Gang am Morgen war in die Trafik. Als er eintrat, sah er nach, der Graue dort

sall. Der Graue war nichtda,  eine Gniddige _ die rote Gusti. Lina, die Trafikantin,

war bemiiht, der Gusti eine Stelle zu verschaffen.

,.Sie wiirden mir ganz gut gefallen®, sagte die Gnidige, ,,eine Gusti hab ich noch nicht gehabt,

das rote Haar passt mir nicht, rote Haare, Gott bewahre.*

Hierauf wurde die Gusti rot und das Haar noch réter.

,»ie kann sich das Haar mit Nussol farben®, sagte die Trafikantin entgegenkommend.

die Antwort konnte sie nicht abwarten,  ein Kunde trat ein und drdngte nach sechs

Agyptischen dritter Sorte. Nach ihm kam Herr Koppstein, Lederhiindler. Er verlangte garnichts,
bekam schon zwanzig Khedive hingereicht. Er schielte auf den Stuhl, _ der Graue dort

saf, lie sich dann schwer hineinplumpsen ___ ziindete eine Khedive an.

Graf'sah,  esjetzt zu der ersehnten Aussprache nicht kommen konnte,  driickte sich

hinaus. Herein kam ein Mann mit einem zufriedenen Gesicht.

,,Haben Sie den Staubsauger bekommen, Herr Alois?* fragte die Lina.

,Ja, freilich! Das ist ein Wirbel am Fundamt! Da haben sie eine Diebsbande ausgehoben, die

vom ganzen Bezirk die Uberrdcke gestohlen hat. Jetzt hiingt das ganze Fundamt voll von

Uberrdcken __es ist kein Platz mehr dort. Wer was findet, muss es wieder mitnehmen. Nur

Geld oder Gold nehmen sie. Was dort Geld liegt! Keiner holt sichs!*

,,Ja, warum holen sich denn die Leute nicht das Geld?*, fragte die Lina.

,,Sie fiirchten die Scherereien®, antwortete statt seiner die dicke Kohlenfrau, ,,wie soll man denn

beweisen, einem das Geld wirklich gehort, es steht doch nicht drauf!*

ob, aber, Aber, sondern, aber, ob, und, denn, dass, und, und, dass, und
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WORTSCHATZ Ubungen

fielheri

TrafikantinWirbelfreilichScherereienKohlenfrau

KONTEXT / INTERPRETIEREN

Die Wahrheit darin ist verschiittet. Die lange verschwiegene jiidische Dichterin Veza Canetti,
geborene Venetiana Taubner (1897-1963), lebte und schrieb bis 1934 in diesem Haus. Sie starb
in England, aus dem Exil war sie nicht zuriick gekehrt. Thr literarisches Werk voll Schéirfe und

Empathie wurde erst posthum verdffentlicht.

‘it Wahmi o0
[ . [sH s 5

“ Die lange verschwiegene judische Dichterin Veza Canetti, L 4
geborene Venetiana Taubner (1897-1963), lebte und schrieb
bis 1934 in diesem Haus. Sie starb in England, aus dem Exil
war sie nicht zurlick gekehrt. Ihr literarisches Werk voll Scharfe
und Empathie wurde erst posthum verdffentlicht.

Gewidmet: Theodor Kramer mit VEZALEBT, jekt 2013

Abbildung 6: Gedenktafel Veza Canetti, 2., FerdinandstralRe 29
https://www.geschichtewiki.wien.gv.at/Gedenktafel_Veza_Canetti
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Der Oger
I11.

In der Gelben Straf3e herrschte Larm. Ein alter Bettler hatte beim Greissler um eine
Suppe gebeten. Die Greisslerin gab ihm keine Suppe, sondern einen Groschen. Nach
einer Weile machte sie ein groes Geschrei. Die Geschiftsleute liefen zusammen. Auch
ein Wachmann war zur Stelle. Er fasste den Bettler an, gerade als er in eine diirre Wurst
beillen wollte.
,,Er hat sie gestohlen! Er hat die diirre Wurst gestohlen!* schrie die Greisslerin wie eine
Furie. Frau Maja ging mit ihrem Einholkorb durch die Gelbe Strae und kam gerade
dazu, wie der Wachmann dem Bettler die Wurst aus dem Mund riss. Sie griff in die
Tasche und reichte verlegen ein Geldstiick hin.
,Einem Dieb gibt sie Geld!*
,Macht sich wichtig!*
,,Jhr Mann hat recht!*
,Ich gib ihm einen Groschen und er stiehlt mir die Wurscht! Aber von jetzt an kommt
mir keiner mehr herrein, der Freitag wird abgeschafft!*
Frau Maja kam geradewegs auf die Greisslerin zu und trat hinter ihr und den Frauen ein.
Reis, Bohnen, Zucker, Mehl, Kaffee kaufte sie.
Die Kohlenfrau, Frau Hatvany und die Hausbesorgerin von nebenan lasterten beiseite.

Herr Koppstein trat ein, er wollte ein Glas saure Milch.

Wortschatz

der Greissler, die Greisslerin
ein Groschen

dirr

die Furie
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10.2 Ablauf
PHASE 1

Begriifung

Rahmen der Forschungsarbeit: MA-Arbeit, Uni-Abschluss, Thema ,,Literarische Texte
in der Erwachsenenbildung DaZ*, empirischer Teil, freiwillige Teilnahme;

wenn okay, bitte Einverstdndniserklarung ausfiillen

Thema ,,Sprachenlernen mit Literatur, Frauenschwerpunkt, Autorinnen, fiir alle ist
Migration und Sprache zentral im Leben und Werk, Frauenthemen auch teilweise
zentral in Texten, nicht immer Vordergriindig

Ziel: nach dem Lesen — selber Schreiben; ein eigenes Produkt, ein eigener
geschriebener Text, ist das Ziel;

Es gibt fiinf Texte von fiinf verschiedenen Autorinnen zur Auswahl, mit folgenden
Titeln und folgenden Schlagworten:

1) Friederike Mayrocker: was brauchst du

Freundschaft, Geschenk, Ubersetzung

2) Rose Ausldnder: Mutter Sprache

Erstsprache, philosophisch / nachdenken, Biografie / Leben

3) Yoko Tawada: Abenteuer der deutschen Grammatik

iiber die Sprache nachdenken, sprachliche Struktur, spielerisch

4) Traude Veran: hausfraunlem

Frauen und Arbeit, Dialekt, spielerisch

5) Veza Canetti: Die gelbe Straf3e

Romanauszug, Wien vor 100 Jahren, Erzdhlen

es gibt ca. 10 Minuten Zeit, alle Texte kurz zu lesen

danach werden die Texte (bei Bedarf) kurz gemeinsam besprochen und Fragen geklart
Anleitung: ,,Bitte einen Text auswéhlen: nach Interesse, was gefallt Ihnen? Was spricht
Sie an? Was mochten Sie lesen / schreiben?*

alle Handouts werden fiir die Forschung wieder eingesammelt

die Forschung ist anonymisiert

wichtig: Lust auf Schreiben soll geweckt werden, falls eigene Ideen kommen, gerne
drauf los schreiben, die Aufgabenstellungen sollen unterstiitzen!

PHASE 2

vertiefendes Lesen, Wortschatz, Aufgabenstellungen
Schreiben: arbeiten alleine oder zu zweit

ca. 1h Zeitmanagement

Lehrperson: beobachtet, unterstiitzt bei Fragen, motiviert

PHASE 3

Texte werden bei Bedarf {iberarbeitet

(Zwischenversionen, Uberarbeitungen dokumentieren!) abfotografieren, oder mehrere
Versionen abgeben;

Texte werden prisentiert (zu den Ausgangstexten gehéingt), alle lesen alles

wer Lust hat bzw. wenn noch Zeit ist, kann den eigenen Text vorlesen (dann noch Zeit
geben fiir einiiben)

PHASE 4

Feedback Arbeitsblitter (Gestaltung, gefallen Ihnen die Bilder?, ist es iibersichtlich?
SchriftgroBe? Genug / zu wenig Platz? Thre Gedanken :)

(mit Post-its oder direkt auf die AB schreiben)

Feedback-Gesprich in der Gruppe (Aufnehmen)

Fragebogen ausfiillen lassen

Dankeschon
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10.3 Beobachtungsleitfaden

* Datum, Uhrzeit, TN-Anzahl

* Atmosphédre im Kurs allgemein, Tagesbefindlichkeiten, Unerwartetes

* Vorstellung Thema ,,Literatur-Stunde®, Projekt fiir Masterarbeit

* (Wie) reagieren die TN auf das Thema?

* Aufgabenstellungen
Ist fiir alle klar, was zu tun ist?

Sind die Aufgabenstellungen klar?
Sind die Ziele klar?

* Fertigkeiten
Kommen die TN schnell ins Lesen?

Welche Fertigkeiten werden angewandt, gebraucht?

* Textauswahl
(Wie) entscheiden sich die TN fiir einen Text? Féllt ihnen eine Entscheidung /
Auswahl leicht? Wie lange brauchen sie dafiir?

* Gibt es Hinweise, dass ihnen die Texte gefallen / nicht gefallen?
Arbeiten sie gern mit den Texten?

* @Gibt es Irritationen?

Gibt es Probleme, Missverstindnisse?
Was wird (wie) abgelehnt?

* Entsteht der Eindruck, dass die TN Lust darauf bekommen mehr zu lesen?
(weiter im Roman zu lesen, oder den Beginn), mehr Lyrik der Autorin zu lesen?
Generell, mehr zu lesen?

* Sozialformen
Arbeiten sie alleine oder zu zweit?

Will jemand in der Gruppe arbeiten? Im Plenum?

* Leseverstehen, Wortschatz
Welche Strategien kommen zum Einsatz?

Wird wiederholt gelesen? Lesen sie nur nach Aufforderung?
Wieviel an Anleitung braucht es?

* Aufgaben Sprachliche Strukturen

Sind die Aufgaben verstindlich?
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Ist die Schwierigkeitsstufe angemessen? (Zu schwierig, zu einfach? Unter/
iiberfordert?) Sind die Aufgaben verstiandlich formuliert? (Schriftlich, in der
Anleitung?)

Gibt es Anzeichen, dass der Zusammenhang Sprachliche Strukturen und Lernen
mit Literatur produktiv genutzt wird? Welche?

Aufgabestellung Textproduktion

Ist die Aufgabe, die Aufgabenstellung verstandlich?

Gibt es ausreichend Input?

Zeitmanagement? (Gibt es genug Zeit? Sind die TN (zu) schnell fertig?)

Haben die TN Lust zu Schreiben?

(Wie) nehmen die TN die Texte der Kolleginnen bei der Prasentation wahr?
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10.4 Reflexion Materialerprobung

P TS

1= B = = T R = R ¥

10
1
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
3
32
33

Reflexion

Zum Ablauf der Matenalerprobung: das Schmékem und Kennenlemen der Texte
funktioniert gut, alle sind neugienig, wollen teilweise eigentlich schon friiher starten und
sich nicht so lange authalten mit der Exklanmg der Aufgabe und des
Forschimgsvorhabens.

In der Phase emns werden die fiinf Texte und dis Aufzaben dazu mm Kursraum verteilt
(an der Wand, auf einem Flipchart, anf einem Tisch) und teilweise gibt es als
Iusatzmaterial wie Biicher von den Autorinnen (bei Canetti, Tawada und Auslinder).
Die Anweisung lantete: bitte geht hemum und schaot ench jede Station an und lest bitte
jeden Text, die Aufzaben dazi kénnt thr euch nach Interesse anschaven, am Ende sollt
ihr euch fiir einen Text entscheiden, thr habt zirtka 10 Minuten Zeit.™

Danach werden gemeinsam vorbereitete Schlagwarter (auf A4 ausgedruckt) zu den
jeweiligen Station dazn geordnet, diese Schlagwérter dienen emerseits als
Entscheidungshilfe und andererseits kann so ein Gesprach iiber die Texte entstehen und
es wird das Verstindnis diberpriifen, und dariiber Hinaus werden die einzelnen Stationen
kontextualisiert.

Ich konnte beobachten dass vor allem das Dialektgedicht Imitationen hervornef, es
wurde auffilliz oft gefragt . Was ist das™, manche haben auch ablehnend auf diesen
Text reagiert.

Auf das Grammatik-Gedicht beziehungsweise auf das Wort ,,Grammatik™ im Tite] bei
Yoko Tawada wurde veremzelt auch sehr ablehend reagiert, andere widerum wihlten
schlussendlich genaus deshalb diesen Text, weil sie davon ausgingen, dass es hier
explizit um Grammatik ginge.

Im Stationenbetrieb enstand auch Faum, wm fiber Literatur und Lesen allgemein
sprechen zu kénnen, eine T niecht an einem Buch mnd fragt: | Magst du auch, wie
Biicher nechen?” Eine weitere T erzadhlt, dass sie im Irak auch Literatur studiert hat
und berichtet kurz welche Pritfungen sie gemacht hat beziehungsweise wie viele Biicher
sie lesen musste.

Eine Ides fiir einen gemeinsamen Einsteige wire noch, dass man zo Beginn gemeinsam
ein Gedicht hiren kinnte, um 50 In eme gemeimsame kreative, literanische Stmmung zn
kommen.

In der Phase zwei geht es um das vertiefend Lesen. Die reflexiven Fragen zum Text
verwirren die TN teilweise. Eigentlich sollten diese Fragen bei der Texterschliebung
unterstiitzen und das Wachdenken anregen.
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35
36
a7
38
30

41
42

&

E 45 & &6k

a0
31
52
33
34
35
36
37
58
38

& 0 288

Diie Frage ist, ob diese reflexiven Fragen eine bessere, oder eindeutigere Anleitung
brauchen. Ich habe mehrmals betont, dass es bei diesen Fragen kem klassisches nchtig
oder Falsch gibt, dass es teilweise um ithre Erfahrungen oder Meimmungen geht, dass es
um ein Machdenken fiber das Gelesene geht. Hier konnte beispielsweise diz Aufzaben
oder Hilfestellungen zum Wortschatz aus den Lesetexten von den reflexiven Fragen
deutlicher getrennt werden. Die Arbeitsblatter kénnten hier noch zum Beispiel farblich
markiert werden, dass es fibersichtlicher und emdeutiger wird.

Zum mehrmalige Lesen nmssten die T explizit aufgefordert werden. Eine Idee wire,
schriftlich fiir alle den Ablauf festzuhalten (auf einem Flipchart) und die TN
zwischendurch daran zu enmnem. Der Ablauf wire: Lesen, Wortschatzarbeit,
wiederholtes Lesen, Fragen zum Text, wiederholtes Lesen, Schreiben Wobei die
einzelnen Arbeitsschritte auch flieBende Ubergange haben beziehungsweise sich
iiberschneiden.

Fragen der TN waren: ., Was sollen wir tum?™, .\ Was sollen wir jetzt tun?", ,,Was machen
wir?,  Sollen wir jetzt iibersetzen?”

Generell ist meine Emschatzung, dass die TN mit den Fragen zum Text nicht wirklich
etwas anfangen konnten.

TN lesen meist die Aufgabenstellung, Anlertimg nicht, dabei miissen sie angeleitet
werden.

Es wirkt fiir TN teilweise frostrierend, da sie micht sicher sind, was sie machen sollen
bezielungsweise was von thnen erwartet wird. Sie sind unsicher, da sie micht wissen, ob
sie die Aufgabe verstanden haben, beziehumgsweise ob sie die Aufgabe nichfig oder
falsch machen.

Darauf wurde folgendermaBen reagiert: Aufgabenstellung vorlesen, gemeinsam lesen,
wiederholen, nachfragen, ob sie die Aufeabenstellung verstanden haben, was genan
nicht klar ist. Fragen: was machst du? Was musst du machen? Was machst du jetzt?
Betonen: es gibt bei den offenen Fragen keine klare Antworten, kein klares richtig oder
falsch. Die Fragen zum Text sollen dir dabei helfen, den Lesetext zu erschliefien.
Option: Besser wire es, vorher die Wortschatzarbert zu machen, besser erkliren, dass es
auch um das Leseverstehen geht, und dann erst, m einem spéteren Schmit, die
Schreibaufzabe zu verteilen.
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67 Option: die ausgewshlten Lesetexte kénnten vorgelesen werden und man kénnte im

68  Plenum kurz iiber die einzelnen Texte sprechen, eder auch in Kleingruppen, was die TN
69 zum Teil auch gemacht haben.

70 In der Phase drei schreiben die TV selbststandig, sehr fokussiert, haben darauf gewartet,
71 endlich schreiben zu kinnen. Es wurde am Anfang betont, dass der Text das Ziel 1st.

72  Beim Schreiben haben sie wenig Anleitung gebraucht. Die Riickibersetrung (mit

73 Verdecken) musste erklirt werden, bzw. das Verdecken musste eingefordert werden, hat
74 dann gut funktioniert. Da es eine Binnendifferenzierung bzw. unterschiedliches

753 Matenal, das gleichzeihg erprobt wurde, gab, konnten und mussten die Probandmnen
76  sehr selbststandig arbeiten. Der Ablauf war jedoch fiir alle gleich. Und die Gruppe so
77 klein, dass eine individuelle Unterstiitzung gewahrleistet werden konnte. AuBerdem

78  hatten die Probandinnen die Option, zu zweit zusammen zn arbeiten, was eine Gruppe
79 sehr stark in Anspruch genommen hat (P1, P2), eine zweite im Laufe des Arbertens (P3,
80 Pa), auch P7 und P2 haben sich teilweise unterstiitzt, da sie nebensinander saben und
81 das gleiche Thema hatten P4 arbeitete sehr schnell, gewissenhaft und fiir sich, da ihr

82 diese Lemform sehr zusagt, sie arbeitet primzipiell aber auch geme und gut im Team,

83 ebenso P9. P35 hat alleine gearbeitet, was auch sonst eher threr Rolle in der Gruppe

84  entspncht.

85 Aus Zeimangel wurden die Texte nicht mmtensiv fiberarbertet, sondem nur teilweise und
86 micht systematisch.

87 Die Texte wurden alle présentiert, manche TN wollten vor der Gruppe verlesen, manche
88 micht, die konnten ihre Texte an die Tafel hangen, und die Gruppe hat selbst gelesen.

89  Generell wiirde ich mehr Zeit und Anleitung fiir Textiiberarbeitung einplanen, anch fiir
90 die Prisentation wiirde ich mehr Zeit einplanen zum Uben fiir den Vortrag. Hier kénnten
91 dann auch noch weitere Ubungen zum Einsatz kommen

92 Becbhachhungen zur Textanalyse: Teilweise wurde auf die Themen der Texte

93 eingegangen, zum Beispiel bei  Mutter Sprache™ sehr stark. Teilweise wurden die

94 Strukturen der Texte wiederholt und aufgegriffen, zum Beispiel bei ,,was brauchst du™,
95 Das konnte daran liegen, dass der Text | was branchst du™ eme auffillige Strukitur von
96 =z + Infinitiv aufweist und sich die Lemenden so anfgefordert oder mehr eingeladen

897 fithlen diese Struktur wieder aufrugreifen und damit zu spielen. Beim Text | Mutter

98 Sprache” ist auf den ersten Blick nicht wirklich eme sprachliche Struktor zu erkennen,
99  es geht eher um die Worthedeutung,. Ich konnte beobachten dass in der Textanalyse

100 S3tze und ganze neue Textgebilde konstruiert werden, die Lernenden beginnen zu

101  schreiben Sie wiederholen die Satzstrukiuren usw.

102  Ammerkungen im Stl von, das habe ich nicht verstanden, was bedeutet dieses Wort,
103 kommen eher selten vor. Komekturen kommen auch nicht vor. Diese Ebene wird nicht
104 bedient.
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10.5 Feedbackgesprich
Impulsfrage fiir Feedback-Gespriich (KTN, Lernende)
Anleitung: Abschlieend mochte ich noch gerne eine Gesprachsrunde mit Ihrem
Feedback zur ,,Literatur-Stunde* aufnehmen. Mich interessiert: (Impulsfragen am
Flipchart)

*  Was ist Ihr Standpunkt zum Thema ,,Sprachenlernen & literarische Texte*?

*  Wie haben Thnen die literarischen Texte und das Lesen gefallen?

*  Was konnen Sie zu den gestellten Aufgaben sagen?

*  Was ist Ihre Meinung zum Thema ,,Frauen & Literatur*?

* Was haben Sie heute gelernt?

e Was war neu?

* Was war bereits bekannt?
Die Idee ist, dass zwischen Thnen ein kurzes Gespréch entsteht und jede die Moglichkeit
hat, ihre Meinung zu sagen und auf das neue ausprobierte Material Feedback zu geben.
Sie miissen nicht zu jedem Punkt etwas sagen, und konnen auch weitere Punkte

einbringen, die nicht am Flipchart stehen, aber die fiir Sie wichtig sind.
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10.5.1 Transkript 1
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10
11
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17
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24
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34

Transkript 1
Feedback Gesprich (P2, P3, P5, PG, P8, PO)

P3: also das war fiir mich meiner Meinung nach spannend, das war ein neues Thema, und es hat mir
Spaf gemacht, gefdllt mir auch ... und ich habe auch neue Warter gelemnt und der Text hat mir Spaf
gemacht

T: hast du Beispiele fiir die neuen Wirter?

P3: Ja, 8hm, Teich, echt, das ist die Aussprache ist ein bisschen komisch, aber geht schon, und
gleich, Bauch und euch, hoch, Tipps, Kopfuch, ...

T: PG lacht, weil du kennst das, du hast das selbe Gedicht gehabt, méchtest du gleich weiter
machen?

P6: Ich hab heute neue Warter gelernt, ich habe heute neue Thema gelemnt, ja, z.B. ja Wortschatz,
und Teich, wie P3 hat gesagt.

T: P3 und wie findest du das?

P3: Ich finde das gut.

T: Ok, wie war denn die Aufgabe fiir dich? War das klar? Was musst du, was solltest do machen,
was musst du tun?

P3: Ja, ahm, es war klar aber ich habe heute neue Worte gesehen, und du hast mir geholfen fiir die
Bedeunmg und habe ich alles verstanden, dann habe ich auch einen kleinen Text geschrieben, ja.

T: wie war das schreiben?

P3: ich hab einen ... dhm sehr sehr Satze geschrieben mit Grammatik, zum Beispiel Prateritum,
Zulamft, Konjugation und ghm Présens.

T: ok danke, wer macht weiter?

P2: Ich! Fiir mich ich habe viele Interesse fiir diese Thema, hat viele Thema, ich hab gelesen, aber
meine Thema war Muttersprache, und ich finde das sehr sehr schdn, weil die Muttersprache ist sehr
sehr wichtig fiir die Menschen, nicht vergessen, wenn hat andere Land, reisen und ja fiir mich ich
habe auch viele nene Wirter hier gelesen und von diese Gedichte fiir mich erste mal ich hab
geschrieben so wie andere, auch dbersetzen und auch andere Bedeutung von die Warter ein
bisschen neues fiir mich aber ich finde das super und fiir sie. Das erste mal ich finde das ist sehr
bisschen schwierig, aber langsame mit meiner Kollegin D). zusammen gearbeitet, wir sind ein Team,
gearbeitet, ich finde das bisschen leicht und kann ich das machen, ja. Und diese neue, was war
neues? Diese Menschmosaik, das ist nen fiir mich, und auch Wortweg und zersplittert auch neu.
Aber insgesamt ist gut.

T: die nichste bitte, was sind eure Gedanken was ist eure Meinung?
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46
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P8: Also die Themen war cool, also es gefallt mir sehr. Also es gab schwierige Wirter, sonst alles
War gut.

T: wem ging es dhnlich wie P8?

P2: Welche Thema hattest du?

P8: Muttersprache

P2: Ja wie ich und P1.

P3: Kann ich auch sagen? [T: ja] also ich finde das auch nicht so schwierig weil man méchte
tibersetzen, also ich wollte das nehmen, wegen dem habe ich das genommen, weil ich méchte mehr
lernen, was ich auf Deutsch nicht kann. Wir haben die Grammatik genommen, das ist fiir uns
wichtig ...

T: ok, hat noch jemand was zum Thema Ubersetzung gemacht, P5?

P5: mhm, ich finde das Thema ist lustig, weil Menschen sprechen iber einen Baum, aber sprechen
iiber Dolmetsch. Und dann, er gibt ein bisschen Grammatik. Aber es ist leicht, nicht so schwer. So.
und sprechen iiber was ich brauche, ich habe dies ... sprechen iiber den. Thema war ein bisschen ...
es ist sehr gut, weil es ist .. das Thema ist gut.

PO: Ich habe den Text von Friederike Mayrdcker genommen, sie hat einen schénen Text
geschrieben dber unser Leben, den Menschen, auf das man achten sollte, und wenn du auf
Besinmung kommt, merkt du dass du keine Zeit hast. Und ich habe zwei Wort von Wortschatz
gefunden, schnweigen bedeutet leise sein und Trdumen, das ist Erleben wahrend schlafen

T: das ist so schén

P9: das ist alles

T: Dankeschén, und als Abschluss P7 was méchtest du noch sagen?

P7: ja, war gut, es gibt viele Warter war schwierig ja

T: hats dir ein bisschen Spaf gemacht auch?

P7: [lachen], ja

T: gibts irgendwas was dir mehr geholfen hatte?

P7:ja

T: was denn?

P7: hm [Pause ...]

P8: also fiir mich wenn ich dbersetze, weil Arabisch nicht meine Muttersprache ist, ich verstehe
auch nicht so gut wie Hocharabisch, deswegen verstehe ich manchmal anch gar nicht, ich libersetze
auf Englisch, auf Tirkisch, ... bis ich verstehe, ja.

T: aja spannend
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10.6 Fragebogen

wLiterarische Texte in der Erwachsenenbildung / Deutsch als Zweitsprache*
Bitte nehmen Sie sich Zeit und fiillen Sie den Fragebogen aus.

Es gibt eine Skala von 1 (nein, auf keinen Fall / gar nicht) - 10 (ja, total / sehr gut), und
die Optionen ,,weil} nicht* und ,.keine Angabe“.

Bei den offenen Fragen konnen Sie gerne in Stichworten antworten, es miissen keine
ganzen Sétze sein — wichtig ist der Inhalt!
Fragen generell zum Leseverhalten / Bezug zu literarischen Texten

Wiirden Sie sagen, sie lesen gerne literarische Texte / Literatur?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weil
nicht

Wiirden Sie sagen, sie lesen oft literarische Texte / Literatur?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weif
nicht

In welchen Sprachen lesen Sie Literatur?

Lesen Sie aktuell viel?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weif
nicht

Haben Sie als Kind viel gelesen?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weil
nicht

Fragen zur heutigen Literatur-Stunde

Wie hat Thnen die Textauswahl gefallen?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weil
nicht
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War es fiir Sie einfach, sich fiir einen Text zu entscheiden?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weif
nicht

Warum war es fiir Sie einfach, oder schwer, oder egal?

Aus welchen Griinden haben Sie sich fiir den ausgewéhlten Text entschieden?

Haben Sie beim Lesen verschiedene Strategien verwendet?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weil
nicht

Wenn ja, welche? (Uberfliegen, schnell lesen, Inhalt erfassen, Schliisselwérter finden
und iibersetzen, scannen, genaues Lesen, geniellen, ...)

Fragen zur Aufgabenstellungen

Konnten sie die Aufgabenstellung schnell verstehen?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weil
nicht

Wenn (eher) ja, was hat Thnen dabei geholfen?

Wenn (eher) nein, konnen Sie etwas beschreiben, was Ihnen geholfen hitte? (Was Sie
gebraucht hétten)

Fragen zur Textproduktion

Was denken Sie, hitten Sie einen dhnlichen Text geschrieben, wenn Sie zuvor den
Lesetext nicht gelesen hétten?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weif
nicht
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Wie hat Thnen das Schreiben gefallen?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weill
nicht

Gab es etwas, das beim Schreiben schwierig war?
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weill
nicht

Wenn ja, konnen Sie beschreiben, was?

Eigene Einschitzung zum Spracherwerb

Was denken Sie: konnten Sie durch den Lesetext ihre Sprachkenntnisse verbessern?

1 2 3 7 8 9 10 k.a.

4 |5 e

weil}
nicht

Was denken Sie: konnten Sie durch das Thema ,,Frauen & Literatur® Thre
Sprachkenntnisse verbessern?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a.

weil}
nicht

Was denken Sie: konnten Sie durch die Ubungen zu sprachlichen Strukturen IThre
Sprachkenntnisse verbessern?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weil
nicht
Was denken Sie: konnten Sie durch die Schreibaufgabe Thre Sprachkenntnisse
verbessern?
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 k.a. |weill
nicht
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Generelle eigene Einschitzung zum Spracherwerb

Welche Sprachen sprechen Sie?

Welche Sprachen / Schriften konnen Sie (gut) lesen? (Wenn es dieselben sind wie oben,
bitte wiederholen)

In welchen Sprachen / Schriften konnen Sie (gut) schreiben? (Wenn es dieselben sind
wie oben, bitte wiederholen)

Auf welchem Niveau wiirden Sie selbst sagen, sprechen Sie aktuell Deutsch? Sie
konnen die Niveaustufe gerne in eigenen Worten beschreiben:

Wie wiirden Sie Ihr Leseverstehen als Niveaustufe (in eigenen Worten) selbst
einschétzen?

Wie wiirden Sie Thre Schreibkompetenzen als Niveaustufe (in eigenen Worten) selbst
einschitzen?

Auf welchen Niveaustufen (A1-C2) haben Sie eine Priifung (z.B. OSD, OIF) bestanden,
Sie koénnen auch einzelne Teilbereiche (bestanden) nennen:

Vielen Dank fiir Thre Zeit!
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10.7 Einwilligungserklirung

Einwilligungserklirung

zur Erhebung und Verarbeitung schriftlicher Daten zum
Thema ,literarische Texte in der Erwachsenenbildung DaZ*

Forschungsprojekt: Literarische Texte in der Erwachsenenbildung Deutsch als Zweitsprache
Projektleitung: Mag.a Marlene Haider
Datum der Erhebung: 01.02.2023

Erklarung der Projektleitung

Hiermit erklért die Forscherin, Mag.a Marlene Haider, dass alle von Ihnen erhobenen Daten
anonymisiert werden, so dass ein Riickschluss auf Personen nicht moglich sein wird.

Wien, 31.01.2023 Ort, Datum, Unterschrift

Einwilligungserklirung des / der Proband/in

Hiermit versichere ich, (Name bitte eintragen),

(4) dass ich freiwillig an dem oben genannten Forschungsvorhaben teilnehme

* dass meine schriftlichen Daten unter Wahrung der Anonymitéiit im Rahmen des oben
genannten Forschungsvorhaben und damit verbundenen Publikationen genutzt werden kdnnen.

* Dartiber hinaus erkldre ich mich bereit, fiir ein mogliches Interview in Anschluss an die
Datenerhebung zur Verfiigung zu stehen. ja () nein ()

Ort, Datum, Unterschrift
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10.8 Textprodukte

Ti
Fall I: P4 (1}: was branchst du? Vor einem Jahr konote ich nichr diese Frage beantworten. Aber jetzt kann ich sagen,
dass ich so ein Mensch bin, der mit wenige Dingen zufrisden ist. Fir mich ist wichtig: Frieden, Gesundheit, Bildung,
Liebe und wo ich meine Beligion prakiizieren kann. Dach am Kopf reicht Mach dein Leben leichi. Megative Energis
machen unsere Seele kalt.
Textproduktion zu P4 (1): Menschen muss leben in Buhe und Gesundheit Dis menschliche Gesundheit ist wichtig
als alle andere. / Menschen sollten such micht nur gesund essen, sondem aouch Sport zu machen. | Mann muss denken
positiv zu gut lisben und Gesund bleiben awch. / Ich branche gute Wohoung mnd est pubs essen zu gesund bleiben. |
Ich branche Schritt zu Schritt mein Leben andem  lach alles wir super mii deine lachen.
P4 (Z): was branchst du. was brauchst du? Du brauchst an dich glanben, kein Anpst haben, neue Sachen zu probisren.
! D bramchst dich selbs zo finden. / Es ist nicht so spat ans dem MNest zu fliepen um pewe Schritte zu macken / Do
branchst echite Freunde du / branchst Zeit fir dich zo nebmen zu ermessen zu denken zu schreiben zu schweigen zu
glauben.
Textproduktion zu P4 (2): du brawchst lange schisfen / du bravchst dein ziel emsichen / du schafst alles du brauchs:
mur am J dich selbst zu planken und selbstheswnsst sein / Ich branche lange Urauwh. / Do brawchst mehr Zeit fir sich
selbs
P5: was branchst du? einen Pullover =in Hose / zo ermessen wie schin wis super / das Leben als Mensch / wise
fahe[haﬂmenetnm‘ﬂumﬁanenugﬂme grofe wenn du denkst wie / lang ist deim Leben.
Textproduktion zu P5: Mein Leben ware schan, wenn ich kein Diabetes habe. / Bas-Leben-ictsebvioma shermuss-
Ezpe-leben-im Habe ard [ well alles im Leben schwieng ist, musst du im Leben frenndlich sein, um alles zu
gewinnen [ Ich brauche ein wenip Zeit zum Avsmuben.
P9: was branchst du / was brauchst do? Em Freund eines Paares o reisen /' zu leben. Junge oder Madchen istegal |
D brawchst zoneizimg du branchst rohigen / zu leben zu lachen zu rawen [/ zu biren zo reden | der Gelishie der
Freund die Lisbe den Parmer Textproduktion zu P9: zu schlafen zu wachen / zu spislen zu spazieren gepanzen
freumd ist sehr wichtg im Leben / wenn keine Freund hat / bleibe slleine besser ist/ alles, was du brauchst, ist liehe /
und du hast schon wiel davon zu geben, [ ich brawche allsine zu sizen und zu weinen. / Lach mach dein leben leicht
Fall II- P3: Als ich gestern nach Hause ging, schlief ich / auf dem Sofa, Prateninm [ Ich wende nackst Jahre 24 Jabr
alt, Zukunft / Im Sommer wiinde ich mich nach Ialia / falren, Konjugstion  Am Ende der Kors mache ich die
Prifung, Presens / Ich interessiere mich darauf, Presens
Texpmoduktion zo P3: Ich war letzt Jabr in Graz geswohnt. / Ich war m South Korea wenn 19 Jahre ist. [/ Ich werde
nachstes Jahr nach Paris fliegen. / Ich will diesss Jabr Fihrerschein machen. / Ich michie disse Jabr Fidhrerschein
feriig maebep schaffen <3 / Im Sommer wiirde ich nich nach Italia fahren sondem nach [RAN.
P4: zu Haus machen  Als ich (aB) Prateritum rweimal pasze. / Praterinm (bekam) ich kein Hunpger. / Ich {Zukunft)
{wurde) nach zwed Jahren ein Kinder zu haben / In der Zukunoft (wurde) (Zukomit) ich mich schon sein_ / In der
Zuloanft (warde) | Zukunit) ich mich mehr frei zu haben. / Im Sommer wiirde ich mich Urlaub machen
(Konjuegation) / Im Sommer warde ich mich nach Graz fahren (Konjugation) / Am Abend habe ich eine Milch
getrunken (Perfekt) / Am Abend habe ich beten g,mal:l:n_ {Perfekt) / Am Abend habe ich lange geschlzfen (Perfeks)
Textproduktion zu P6: Grammatik ist sshr wichtis / muss lernen 5o gut/ den kann man gut sprachen [ In der
Zuloanft werde ich eine Weltreize machen. / Am Abend habe ich eins Glas Tee gemunken |Perfeks) [ Ichpezed mal
in der meime Wohnunog [ Ich putze in meins Wohmmg Imal in der Woche (Present).
Fall IV: P1: Mumer Sprache | Ich besitze mich / um gewandelt in /won Moment zu Moment / in Sticke zerissen |
znf der Spur der Worte / Hautsprache / wir sitwen zusammen / Menschliches stilles Breit
Textprodoktion zu P1: Ich bin froh dass ich die Arabische Sprache behemsche / Mein Murttersprache eizentlich fir
jeden zu wichiig ist / Ich spreche Inmer meine Mutiersprache aber ich interessiere mich immer weitere Sprachen zu
lemen
P2: Mutter Sprache / Ich besitze mich / vmgewandelt in / von Moment zu Moment / in Sdicke zerissen  auf der Spr
der Worte /| Muitersprache / wir sitzen zusammen [ Menschliches stlles Bred
Textprodukiion zu F2- Jede Kind mmss nicht Muttersprache nicht vergessen. / Mutersprache ist penan wie ein
Baumvwnarzel wir wachsen damit uf. / Muiter Sprache man muss nicht vergessen
P7: Mutiersprache / Ich habe mich verandert / won Aupenblick zu Augenblick [ in Sticke zemissen | auf der Spur der
Worte / die Muttersprache / *komponiers mich / Menschliches Mosaik
Textproduktion zu P7: *ich habe das nicht verstznden / spricht etwas zber Fremdsprache. Muttersprache &t sshr
wichtig im Leben.
Ich bim froh dass ich Arabisch kann, sber manche Wiarter kann sch leider nicht / Jede Kind muss [ Es ist gut wenn jede
Kind sein Murtersprache sprechen und besonders mit Eltern immer zu Hamse. ! Muttersprache und Mutersprache und
danach die andere Sprache kommt
P8: Mutter Sprache [ Ich habe mich / gedrebt / von Moment zu Moment / in Sticke zemissen | auf einer Spur der
otz  Mutiersprache [/ bringt mich zosammen ¢ Menschmosaik
Textprodoktion zu PB: Muttersprache ist wichtig, nur in thr kinnen sie anspruchsvolle Inhalie verstehen und sich
vollstindip alterspemak susdricken. ! Muttersprache ist wichtiz, weil man versieht sich besser. | Muttersprache
immet sieht im Anfang bleiben. Muttersprach leicht fiir uns wamm man brauche Meinunp sapen.
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10.9 Transkript 2
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Transkript 2
Analysegesprach

Text IV (P1, P2, P7, P8) Mutter Sprache

T: Was ist den anderen, die nicht geschrieben haben, was ist euch aufgefallen, was denkt ihr?

P3: Also hat mir gut gefallen, was hat P8 geschrieben ,von Moment zu Moment® ...

P3: es ist wie eine Emotionen [T: das habe ich nicht verstanden?] eine Emotion [T: ah, also Gefiihl!
Welches?] alles! Wie sie oder er was denkt zu sprechen, was fiihlen sie.

T: gut, was noch, was ist euch aufgefallen?

P9: Kdnnen wir diese Schreiben lesen? [T: ja geme] Muttersprache ist wichtig, nur in ihre kénnen
sie (ausbruchsvoll) [T: was bedeutet das?] ausfiillen ... dhm wenn wir nicht etwas sagen kinnen auf
Dieutsch, kinnen wir mit der Muttersprache ... und sich vollstandig altersgemaf ausdriicken.

P6: zum Beispiel P7 hat geschrieben ,ich habe mich verdndert, im Augenblick zu Augenblick, in
Stiick zerreifen” aber das gefzllt mir [T: was bedeutet denn dieses ,,in Sticke zemreiflen™?] auf
Englisch ist (tone) ... (Handbewegung, zerren) aber die ganze Bedeutung hat mir gefallen

P3: Also die Muttersprache ist fiir uns, hilft, wenn man die Meimungsiuferung sagen will, das wird
leichter.

Px: Die Muttersprache ist wichtig, manchmal Menschen spricht mit Kindermn Muttersprache oder
andere Sprache, wo lebt im Land, die Landessprache, ist nicht wichtig, man muss mit
Muttersprache auch. Wenn eine Person die Grammatik Muttersprache gut zu kénnen, andere
Sprache auch schnell.

P9: Mein Nachbar hat immer zu mir gesagt, warum hast du mit Kindern nicht Deutsch sprechen,
weil ihre Kinder konnten nicht gut sprechen und ich habe gesagt, ich kann nicht gut sprechen und
dann von mir alles falsch gelernt, nicht verstehen und alles falsch gesagt, sagen, und ich wiirde
gerne von meine Kindern in Muttersprache schon schreiben und sprechen, das ist meine Meinung,
und ich spreche immer mit meinen Kindern auf Persisch, Farsi.

Px: mhm, man muss das machen, weil im Kindergarten und Schule lernt der andere Sprache, aber
Muttersprache mur mit Mutter und zuhause.

P6: die kleine Kinder haben immer neue Gehimn, ja sie kinnen verschiedene Sprachen lemnen, aber
Muttersprache ist immer wichtig, besonders zuhause, oder Eltern zu sprechen.

Px: Wie mein Bruder, meine Nichte, sie kann unsere Sprache nicht, nur Englisch, in Kanada, und
mein Bruder und seine Frau spricht mit ihr Kinder nicht thre Muttersprache und sie méchte
sprechen mit das Kind, sie weil nicht, nur Englisch, und das ist auch nicht gut.
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P5: Es ist auch sehr wichtig, auf der Strae, wenn du will mit deine Kinder, was duo, andere
Personen verstehen, dein Muttersprachen, es ist auch sehr wichtig. Wenn deine Kinder die
Muttersprache kann, die andere Personen kdnnen.

P9: Wenn meine Kinder etwas, sagen, ich brauche eine Banane, und ich sage, ich verstehe nicht,
warum brauchst du, dann versuchen sie einen anderen Namen, und ich verstehe nicht Banane, was
ist das, kannst du eine andere Namen finden, und dann mit Bild oder irgendetwas, kinnen sie mir
sagen, das brauche ich.

P2: das ist wichtig, sehr wichtig, die Muttersprache, muss nicht vergessen, muss immer zuhause
reden, nicht schreiben, aber einfach reden

P1: und ich glaube die Kinder lernen schneller als die Erwachsenen

P3: mauz!

P5: ja weil wenn Kinder sind klein, schneller, wenn es ist schon 18 oder 19, ist ein bisschen
schwierig

T: okay, schaut euch bitte nochmal die Texte an, was haben wir unterstrichen? z. B.  komponiere,
Hautsprache, Muttersprache”, dann kénnen wir nochmal ein bisschen diber die Texte sprechen
P3: was ist die Unterschied? [T: genau, was ist der Unterschied, welche Warter, welche Soultur,
was haben die Kolleginnen geschrieben, was fallt dir auf?]

Px: ich habe mich gedreht ... von Moment zuo Moment ... hier ... so ...

(sprechen auf Arabisch etc., lesen, suchen) das ist meins, das ist von ihr ... ja, hier ist ein
Unterschied ... was ist .. [T: ja genau, das wollt ich auch wissen, was ist das ,stille Brett™?]

P1: (arabisch) vergessen ... [T: aber was hat P7 geschrieben? Nicht ,Stlles Bren® sondern?] ... [T:
letzte Zeile]

P6: die Schlagzeile sind gleich aber ...

Px: Mosaik ... ahhh (arabisch)

P1: die Menschen sind gleich (silent) [T: genan, still ist ruhig, auf Englisch silent, und was ist das
mit dem Brett?] (T klopft anf Tisch)

P1: ich weiB nicht ...

Px: Brett, zum schneiden

P1: Aber die Menschen (spricht Arabisch) nicht wie P7, klein P7 [T: P7 hat geschrieben
oMenschliches Mosaik™] (sprechen Arabisch)

P2: 5o wie eine Bild (ibersetzen, sprechen Arabisch)

P2: Ist es ein Bilder oder? 5o wie?

Fl:Ja

1 Anm.: Mauz bedeutet Banane aouf Persisch
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60
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73
74
73
76
77
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79
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26
a7
aa
29
a0
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a2
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95
06
a7
o8
o9

P2: so wie ... (kranig”) nicht Metall ... ja Steine! (Bild am Handy wird gezeigt) [T: viele kleine
Steing]

P9: und dann alle zusammen [T: und die Autorin sagt, der Mensch ist ein Mosaik aus vielen
Stiicken mit verschiedenen Sprachen, oder?]

P1: ich glaube ja [T: die Sticke sind die Sprachen], ja, [T: und sie ist ein Ganzes, aber mit vielen
verschiedenen Stiicken], ja ich glaube ... mhm ... [T: und ihr habt ibersetzt, denn das war ja die
Aufgabe, und ihr habt dbersetzt dann , Menschliches stille Brett™ von Mosaik] ... ja ... [T: vielleicht
heifit es auf Arabisch, was heifit auf Arabisch ...] (sprechen Arabisch) [T: und ist das was &hnliches
wie Brett?]

P1: Brett? [T: Was ist ein Brett?] (sprechen und ibersetzten auf Arabisch)

P2: 50 wie diese (zeigt auf Tisch) zum Beispiel? [T ja, und ergibt das Sinn?]

P1: gleich ein Bild, aber silent (lacht) [T: und wie ist das jetzt passiert, ist das durch die
Ubersetzung passiert?]

P1: ja (sprechen Arabisch)

T: Okay, hat von euch noch jemand eine Frage, warum habt ihr das und das geschrieben?

P2: ich habe hier nicht ... Unterschiede untersrichen, Muttersprache und Hautsprache. Aber warum
hier Hautsprache?

P1: ah die erste Sprache [T: ah sie hat vielleicht gemeint die Hauptsprache, die erste Sprache]

P2: ist Haupt oder Haut? [T: schon die Haut?]

P1: ja fiir die Kgrper [T: wie eine Hiille?]

P2: ja ja Kdrper ... Cover (lachen, sprechen Arabisch) mhhbh, Muttersprache ist wichtig, aber
Deutsch auch wichtig ist

P1: Wichtig alles

P2: hier wichtig ist

T: wollt ihr gleich noch iber einen zweiten Text sprechen, oder sollen wir eine Pause machen?

Okay kurze Pause

Text I (P4, P5, P9) was brauchst du

T: P9, P5 lesen uns jetzt vor, was alles bei ihrem Text dabei steht

P9: du branchst alles, und ah, alles was du brauchst ist Liebe, und du hast schon viel davon zu
geben

P3: (liest thren Text vor)

[T: was ist dazu geschrieben worden?]

2 Nicht verstandlich
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100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133

Mein Leben wére schin, wenn ich kein Diabetes habe. Weil alles im Leben schwierig ist, musst du
im Leben freundlich sein, um alles zu gewinnen.

Ich ein wenig Zeit zum Ausruhen.

P1: schwierig. Es ist nicht so einfach die Handschriften zu lesen.

P9 (liest Text 1 von P4 vor) sehr schan.

P2 (liest Text 2 von P4 vor)

P3: Also man, ich hab fiir dieses Text verstanden, man muss an sich gut glauben, auf mich gut
schiitzen.

P2: was die wichtige, so wie Gesundheit oder Frieden, oder auch so wie Bildung, und auch
wichtiges ist Religion, hier geschrieben. Auch das ist so wie man kann nicht auf die Strafe leben,
ein Dach. Negative Denken es ist sehr schlecht fiir die Mensch immer

P5: Aber denken das ist schlecht, aber vielleicht denke ich @iber Negatives etwas anderes, es ist
schlecht, aber

P2: viele Probleme, das ist normal, man negative Denken oder so, aber muss kimpfen auch

P3: man muss optimistisch sein

P2: ja das alles ist leben

P1: und negative man sein Krankheit

T: Gibts irgendetwas von diesen vier verschiedenen Texten, was alle gemeinsam haben?

P1: was brauchst du

P3: alles ist gleich

P1: nicht gleich

P5: weil meinen, schreiben ich was ich brauchen und dann ich denke auch wie gehts in meinem
Leben

P2: wichtige ist Gesundheit, meine Meinung, das wichtigste ist Gesundheit, fiir mich, und die
anderen Punkte ...

P9: wenn jemand wollte sich finden, muss Ruhe haben, muss sich finden und Zeit fiir sich selber
machen

T: wer kann zusammen fassen?

P2: Ich glaube fiir alle Texte muss man im Leben Ruhe bleiben, das wichtig fiir Gesundheit,
negatives Denken bringt man erwas fiir Krankheit und Gesundheit ist wichtiger als alles
andererseits

T: Kidnnt ihr euch erinnern, dass das Gedicht ein Geschenk war? Das Gedicht war doch ein
Geschenk an jemanden?

F2: nein ...
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166

P3: also wir haben das gleiche auch bekommen wie zu Silvester, die kleine Geschichte, was hast du
fiir uns gegeben, man muss nicht etwas haben, damit man glicklich ist, das ist ein Punkt

T: noch kurz zur T:Ibersetmmg, es ist in Deutsch, Englisch, Farsi und Tiirkisch, kann noch jemand
etwas zur Ubersetzung sagen? P9, du hast mit der Ubersetzung gearbeitet, kannst du etwas dazu
sagen, wie das fiir dich war?

P9: das Leben vom Menschen wird mit einem Baum und sie hat hier iiber den Leben so ein Baum
erzdhlt und &h, und ...

P5: und mit English it is acally a house to cock how small our live is, was brauchst du, ich
brauche einen Baum und sie haben auch gezeigt, wie klein das Leben ist, aber ja, es ist sicher klein,
weil heute du siehst eine Person und morgen diese Person ist nicht mehr da

P9: wir milssen aufpassen auf Leben

P5: aufpassen, wie unsere Leben und dann, es ist auch okay wenn eine Person brauchen nicht viel,
weil die Leben ist sicher klein, so, warum brauchen viel, und dhm , how great how small when you
look up to the top of the tree” wenn du schaven auf das, &h, Baum, oder, oben, das Baum, es ist
klein, aber es ist normal in unsere es ist sehr grof, aber diese Persone denke es is grof aber es ist
klein, so das ist ihre Denken, aber wir schauen diese Hause es ist sehr grof, aber wann du richtig
das Haus schauen, es ist sicher klein, nicht so grof [T: das ist die Perspektive] ja [T: gut danke,
dann wiirde ich das abschliefen]

P9: Wir haben keine Zeit fiir Leben

P5: Wirklich gibt viel Zeit, aber wir miissen wir haben

Text I (P3, PG) Abentever der deutschen Grammatik

[ganz kurz, was war das Gedicht]

P3: die Grammatik!

[Abenteuer der deutschen Grammatik, was bedeutet Abentener?]

Px: Abenteuer, wenn man was unternimmt, Prater gehen oder Party machen oder so

P6: Zeit verbringen

[und hier gehts um welche Abentener?]

P3: Grammarik

[die deutsche Grammatik hat auch viele Abenteuer, also man kann Spaf und Spiel mit der Sprache
machen, das ist die Idee, genan, und ihr habt ein bisschen experimentiert P3 und PG, P3 lies mal
deinen Text vor]

P3 (liest Text vor): das ist auch, ich habe mit verschiedenen Zeiten geschrieben
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168
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180
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P6 (liest Text vor): Ich werde nachstes Jahr 24 Jahre alt, das ist vielleicht® Zukunft, im Sommer
wiirde ich mich nach Italien fahren das ist Konjugation, am Ende der Kurs mache ich die Priifung
das ist Prasens weil ich habe noch nicht diese Kurs gemacht und ich interessiere mich darauf das ist
Présens

[die, die zugehdrt haben, was ist ench aufgefallen, was hast du gehdrt, was falle dir auf, was kann
man dazu sagen?]

P3: also wir haben nicht mit einer Zeit geschrieben, wir haben mit verschiedener Zeit geschrieben,
fiir Zukunft, fiir Vergangenheit, fiir Perfekt, mit verschiedenen, also das macht auch Spaf wenn man
etwas gut lernen oder merken

P6: wir haben @iber Grammatik gesprochen, aber Grammatilk ist immer Zeit

P3: braucht Zeit

P6: Nein, ist Zeit, spricht immer iber Zeit, was macht man genau, was hast du gestern gemacht,
zum Beispiel, oder vorher, oder Zukunft

P3: Man wird die Geschichte erzdhlen

[Px, P8, was ist euch aufgefallen? Woran denkt ihr, wenn ihr das hart?]

P8: dass sie mit verschiedenen Zeit geschrieben haben, das finde ich gut

Px: jetzt meine Kopf funktioniert nicht, wegen meinen Kindern

[kann noch jemand zusammenfassen?]

P7:ich denke fiir Zukunft zum Beispiel, ich werde ahm, oder nein, ich sage nicht (lacht), ich werde
Freunde machen und Ansbildung in einem anderen Land

Px: und einen guten Mann finden

P7: nein, nein, nein. Zuerst einen guten Job finden und dann weiter, und spéter, nach drei, vier
Jahren, ich denke, aber dann ich will nicht verheiratet, was ist mit dir, jeder sagt immer heiraten
P6: ich denke dass wir brauchen viel Grammatik lernen, weiter lernen, damit wir unsere Deutsch
verbessermn, weil wir sagen immer die ganze Satz, aber etwas fehlt immer, oder das richtge.
Grammatik hilft immer, wenn man Grammatik konzentriert, man schreibt schdin und auch versteht
alles. Aber deutsche Grammatik ist schwierig

F9: Ich habe Grammeatik, ich kann nicht lernen ...

P1: Ich mag Grammatik, nicht schwierig, weil ich in Universitat, ich habe ein grofe Bicher von
Grammatik und ich glaube deutsche Grammatik Zhnlich wie Englisch, ich kenne alles diber Verben
.-- [und passt fiir dich znsammen Grammartik und Abentever] nein, nicht immer [und Grammarik
und 5piel] ja, Grammatik und spielen, das ist passt.

P6: ja aber English Grammatik und Deutsch Grammatik sind nicht gleich

Px: nein nicht gleich
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235
236
237
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239
240
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P6: ganz anders

P1: Verb und Subjekt, Objekt ... das ist gleich ... Partizipal auch gleich [im Vergleich zu Arabisch]
Arabisch nein, ganz anders

P6: ich habe auch Arabisch gelemt, und Englisch und jetzt Deutsch, aber alles nicht gleich. English
Grammatik ist immer leichter als andere, wenn man nur ein paar Sentence lernt, man kann English
sprechen, aber Deutsch ...

Pl:ja ...

P6: Artikel, so viele Sachen

P1: Ja Deutsch hat Artikel, Englisch nicht

P2: Ja das ist anders. Ohne Grammatik kann nicht gut Satz bauen, wenn die Bedeutung ist anders
auch, andere Weg

P1: ja ich habe gesagt, ja, deutsche Sprache ist schwieriger als Englisch

P6: und abschliefend sage ich wir miissen weiter Deutsch, ah, weiter Grammatik lemen

P2: ja das ist sehr wichtig

P7: aber Grammatik ist schwierig

P2: nicht schwierig, aber muss man lernen

P7: aber Dativ und Akkusativ und ... das ist sehr schwierig

P2: ja schwierig ja, aber wenn du lernst sehr gut und sehr deutlich, kannst du auch

P7: ja aber vergessen manchmal auch

P2: ja das ist normal vergessen

P7: ja (lacht) weil ich, meine Muttersprache ist nicht Deutsch, deswegen, wenn ich lerne die
Grammatik von Deutsch und ich spreche andere Sprache, das ist ...

P6: Ich frage P8, weil du hast verschiedene Sprachen gelemt, aber welche Sprache war schnwieriger,
im Vergleich.

P8: Ich glaube es ist Griechisch, weil es ist, man schreibt ganz anders, andere Buchstaben, und alles
was man redet ist auch anders, nicht wie Englisch, nicht wie Deutsch, es ist ganz andere Sprache,
obwohl es schwierig war, ich habe es gelemt. Ich glaube wenn man sich konzentriert auf etwas,
wenn du etwas willst, du willst es erreichen und schaffen, ich glaube es so, ich kann auch mehrere
Sprachen sprechen, weil so.

P2: Ja das ist meine Meinung, wenn willst du das lesen und lernen lernen, dann kannst du schaffen,
aber das ist nicht keine Grund, weil ich habe andere Sprachen gar nicht ...

P6: Ja aber alle Leute, alle Menschen sind nicht gleich, manche Leute interessiert sich fiir andere
Sachen, manche interessiert zum Lemnen

P1: Aber Lemen sehr wichtig im Leben

P2: Und Sprache kann man lemen schneller wenn man arbeiten und kann auch Kontakt,
kontaktieren, das ist leicht, wenn nur lernen und sitzen, nein, es ist schneller

P8: und auch wenn man immer sagt schwierig, schwierig, wird man aufgeben. Ich sage immer, ich
werde es schaffen, ich kann es.

P2: positive

P8: ja, obwohl es schwierig ist, ich hamne frither so Angst dass ich ein Referat mache, und ich habe
es probiert und ich habe auch eine Einser bekommen in der Schule, Ja also man muss sich trauen
und es schaffen, nicht immer schwierig sagen

(alle, ja super, gute Idee, ja)
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10.10 Tabellenmatrix Fall I exemplarisch

Tabellenmatrix Fall I ,,was brauchst du“ (P4, P5, P9)

Datenmaterial codiert

Kategorien und Kommentare

A: Textauswahl

1 | Wie hat Thnen die Textauswahl gefallen? (8) 5, 9, 10 gut
2 | War es fiir Sie einfach, sich fiir einen Text zu entscheiden? (9) 8, 9, 10 sehr gut
3 | Warum war es fiir einfach, oder schwer, oder egal?
4 |,,Weil es leicht geschrieben war, und interessant war* Interesse
5 |,,Weil es gibt Sait ich nicht verstehe* einfach
6 |,,Weil hat einfache Worter fir verstanden.*
7 | Aus welchen Griinden haben Sie sich fiir den ausgewéhlten Text Geschenk
8 |entschieden?
9 |,,Weil es mir trifft, ich wollte jemanden so einen Text schenken.* Inhalt, Metapher
,»Leben vergleichen mit einen Baum*®
B: Aufgabenstellung
10 | P4: schnell verstanden (8/10)
11 | P5: schnell verstanden (8/10)
12 | P9: Konnte Aufgabenstellung sehr schnell verstehen (10/10), Wortschatz
13 | und Ubersetzung hat ihr dabei geholfen
C: Wortschatzarbeit
14 | schweigen = leise sein; trdumen = das Erleben wihrend schlafen (P9);
15 | Baumkrone, tippig, der Winkle, Gestirne
D: Leseverstehen, Fragen an den
16 | P9: ,,Es ist ein sehr schoner und sehr gut iibersetzter Text iiber kurze Text
17 | Leben der Menschen. Auf das man achten sollte, es werden keine Mehrsprachigkeit / Ubersetzung
18 | schwierigen Worter im Text verwendet und er ist auch ohne Ubersetzung | Interpretation des Textes
19 | gut verstandlich.” (Material)
20 | P4: ,,obwohl man iiber diesem Gedicht in vier verschiedenen Sprachen | Ubersetzungen
21 |{bersetzt hat, kann ich nur in Deutsch und Englisch verstehen. In Originalitét
22 | originaler Sprache (Deutsch) klingt besser und mehr mit Gefiihle, in klingt gut / Gefiihle
Englisch nicht so gut.* Schliisselworter
Schliisselworter hatten ihr geholfen (P4)
E: Sprachliche Strukturen
23 | zu schlafen zu wachen / zu spielen zu spazieren (P9) Reimen, Stilmittel
24 | Menschen sollten auch nicht nur gesund essen, sondern auch Sport zu zu + Infinitiv, korrekte Anwendung
25 | machen. iibernommene Strukturen, nicht
26 | Mann muss denken positiv zu gut lieben und Gesund bleiben auch. korrekt
27 | Ich brauche gute Wohnung und est gute essen zu gesund bleiben.
28 | Ich brauche Schritt zu Schritt mein Leben andern (Textprodukte, Z. 9) du brauchst = du musst, nicht
du brauchst dein ziel erreichen (Textprodukte, Z. 14) korrekte Verwendung der Struktur
F: Themen
29 | ,,Leben vergleichen mit einen Baum* (P5) Inhalt, Interpretation, Metapher
30 | Menschen muss leben in Ruhe und Gesundheit. Die menschliche
31 | Gesundheit ist wichtig als alle andere. (ad P4)
32 | Menschen muss leben in Ruhe und Gesundheit. Die menschliche
33 | Gesundheit ist wichtig als alle andere.
34 | Ad P4: Menschen sollten auch nicht nur gesund essen, sondern auch Sport
35 | Sport zu machen.
36 | Mann muss denken positiv zu gut lieben und Gesund bleiben auch. Gesundheit
37 | Ich brauche gute Wohnung und est gute essen zu gesund bleiben. Gesundheit
38 | Ich brauche Schritt zu Schritt mein Leben andern Lebensweg
39 | lach alles wir super mit deine lachen. Positive Einstellung
40 | du brauchst lange schlafen Gesundheit, Wohlbefinden
41 | du brauchst dein ziel erreichen Lebensweg, Ziele
42 | du schafst alles du brauchst nur am Empowerment
43 | ad P5: dich selbst zu glauben und selbstbewusst sein. Empowerment, Selbstbewusstsein
44 | Ich brauche lange Urlaub. Wohlbefinden, Urlaub
45 | Du brauchst mehr Zeit fiir sich selbs Wohlbefinden, Achtsamkeit
46 | Mein Leben wire schon, wenn ich kein Diabetes habe. Gesundheit, Krankheit
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47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58

weil alles im Leben schwierig ist, musst du im Leben freundlich sein,
um alles zu gewinnen.

Ad P9: Ich brauche ein wenig Zeit zum Ausruhen.

zu schlafen zu wachen

zu spielen zu spazieren gegangen

freund ist sehr wichtig im Leben

wenn keine Freund hat

bleibe alleine besser ist

alles, was du brauchst, ist liebe

und du hast schon viel davon zu geben, / ich brauche alleine zu sitzen
und zu weinen. / Lach mach dein leben leicht.

Herausforderungen bewéltigen
positive Einstellung

Achtsamkeit
Gegeniiberstellungen

Freundschaft, Beziehung

Trauer, Traurigkeit
positives Denken

59
60
61
62
63
64
65
66

P4: Was denken Sie, hitten Sie einen dhnlichen Text geschrieben, wenn
Sie zuvor den Lesetext nicht gelesen hétten? (8) Wie hat Ihnen das
Schreiben gefallen? (10) Gab es etwas, das beim Schreiben schwierig
war? (5) Wenn ja, konnen Sie beschreiben, was? ,,Worter zu finden, die
sich reimen*

P5: Was denken Sie, hitten Sie einen dhnlichen Text geschrieben, wenn
Sie zuvor den Lesetext nicht gelesen hitten? (9) Wie hat Ihnen das
Schreiben gefallen? (10) Gab es etwas, das beim Schreiben schwierig
war? (8) Wenn ja, kdnnen Sie beschreiben, was? (x)

G: Textproduktion
Spall am Schreiben

Reimstruktur

Hiirden werden nicht benannt
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