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1. Einleitung

Die vorliegende Diplomarbeit widmet sich den Zielsetzungen und Potentialen der Einbindung von
Literatur in den Spanischunterricht. Die zentrale Frage dieser Arbeit umfasst die Analyse des Lite-
ratureinsatzes anhand der curricularen Vorgaben fiir die lebende zweite Fremdsprache, die den Re-
sultaten der empirischen Umfrage gegeniibergestellt wird. Zudem sind die didaktischen Méglich-
keiten, die der Lehrperson zur Verfiigung stehen, von hoher Wichtigkeit, um literarisch wertvolle
Werke nicht nur im Unterricht zu behandeln, sondern vor allem das Leseinteresse der SchiilerInnen
langfristig zu fordern.

Ich beginne in dem theoretischen Teil meiner Arbeit mit der Literaturdidaktik im Allgemeinen und
konkretisiere diese danach auf den Literatureinsatz im Spanischunterricht. Ich orientiere mich hier-
bei an den Richtlinien fiir den Fremdsprachenunterricht, die im europdischen Raum im Gemeinsa-
men Européischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) und dem Européischen Sprachenportfolio
(ESP) verankert sind.

Dariiber hinaus ist es von Wichtigkeit, die unterschiedlichen Lesekompetenzniveaus der SchiilerIn-
nen in der zweiten lebenden Fremdsprache anzufiihren und ebenso deren Forderungsmoglichkeiten
aufzuzéhlen.

Ich nehme mich im Besonderen der Arbeit der Lehrenden an, indem ich Optionen zur Férderung
der Lesekompetenz der Schiilerlnnen aufzeigen mochte und das Ziel verfolge, den Lehrerlnnen
Orientierungsmdglichkeiten fiir die didaktische Aufbereitung von Literatur zu bieten.

Des Weiteren beinhaltet diese Arbeit ein Repertoire an Unterrichtssequenzen, in denen fiinf unter-
schiedliche Textformen analysiert und methodisch verarbeitet werden.

Danach folgt der empirische Teil dieser Arbeit, bei dem eine Umfrage auf der Plattform Survio mit
dem Themengebiet der Verwendung von spanischer Literatur aufzeigen soll, von welcher Prioritat

literarische Werke fiir den Unterricht praktizierender Lehrpersonen sind.

Meine Arbeit verfolgt das Ziel, den vorher genannten theoretischen Input dem alltéglichen Spa-
nischunterricht gegeniiberzustellen und anhand der Resultate der Umfrage mogliche Ausblicke fiir

die Zukunft zu erfassen.

Die Entscheidung fiir dieses Themengebiet fiel mir nicht schwer, da ich es mir gerne zur Aufgabe
mache, literarisches Material methodisch aufzubereiten und dieses fiir Schiilerlnnen jeder Leseni-

veaustufe zuginglich zu machen.






2. Literaturdidaktik

An erster Stelle ist es wichtig zu kldren, was unter dem Begriff der Literaturdidaktik verstanden
werden kann. Hierbei gehe ich noch von einem allgemeinen, alle Sprachen betreffenden Begriff aus
und mochte spiter speziell auf den Fremdsprachenunterricht in Spanisch eingehen.

Die Literaturdidaktik ist eine junge Disziplin, die in den Jahren um 1960-1970 erstmals an den Uni-
versititen zu finden ist und als eigenstindiger Wissenschaftsbereich gilt, der sich vor allem aus der
Literaturwissenschaft heraus entwickelt hat. (vgl. Leubner et al. 2010, S. 11f.)

Unter Literaturdidaktik wird die Wissenschaft verstanden, die sich mit dem Lehren und Lernen der
Literatur befasst. Diese Art des Lehrens und Lernens findet sich hauptsichlich im Literaturunter-
richt in der Mutter- und/oder Fremdsprachenmaterie wieder. Ein wesentliches Merkmal der Litera-
turdidaktik ist ihre Notwendigkeit zur Praxisnidhe, wo theoretische Vorstellungen des Literaturun-
terrichts angewandt und auch weiter elaboriert werden.

AuBerdem werden hierbei Unterrichtsmaterialien, wie zum Beispiel Lehrbiicher analysiert, aber
auch Modelle fiir den Literaturunterricht auf ihre Anwendungsmdglichkeiten iiberpriift. Um die
Entwicklung didaktischer Theorien zu ermdglichen, spielt deshalb die empirische Forschung eine
ebenfalls wichtige Rolle, denn nur in Kollaboration von theoretischen Ansédtzen mit praxisnahen
Erfahrungen, kann der Unterricht entwickelt und verbessert werden, was als ein wesentliches Ziel
der Literaturdidaktik gilt.

Als einen weiteren Aufgabenschwerpunkt kann die Auseinandersetzung innerhalb der eigenen Wis-
senschaft aufgezdhlt werden, in der beispielsweise die Geschichte der Literaturdidaktik reflektiert
wird, aber auch aktuelle Themen, wie die Wichtigkeit des Literaturunterrichts in unserer Gesell-

schaft, untersucht werden. (vgl. Leubner et al. 2010, S. 11)

2.1.Funktionen und Ziele von Literatur

Das Lesen von Literatur hat in unserer Gesellschaft einen hohen Stellenwert, auch wenn es sich
nicht um ein Erwerben handelt, wie es der Fall beim Erwerb der Schreib- oder Lesefdhigkeit ist.
Vielmehr kann darunter eine Beschéftigung mit einer Art Kunst verstanden werden, die auch in den

Schulen essentiell ist und teilweise auch fiir den Schulerfolg forderlich sein kann.



Welche konkreten Ziele verfolgt der Literaturunterricht und welche Verbesserungen bringt er mit
sich? Diese Frage ldsst sich vorerst damit beantworten, dass die Hauptaufgabe dieses Unterrichts
darin liegt, die Lesefreude und -motivation der Schiilerlnnen zu fordern.

(vgl. Leubner et al. 2010, S. 27)

Textverstehen und Lesefreude beeinflussen einander, das bedeutet, wo der Text verstanden wird, ist
die Lesefreude umso grofler. Eine Besonderheit sind die sogenannten Schulklassiker, die meist in
einer fritheren Epoche verfasst wurden und die die SchiilerInnen meist nicht auf Anhieb verstehen.
Jedoch konnen sie diese Lesen auch liben und so die Lesefdhigkeit fiir fremdsprachige Literatur
fordern. Wenn sich der/die SchiilerIn {iberwindet und auf diese anspruchsvolle Form von unbekann-
ter Literatur einlésst, entsteht einerseits ein bleibender Eindruck, der im besten Fall beim Lesen von
weiterer anspruchsvoller Literatur als Erfahrungswert genutzt werden kann und andererseits, sofern
das Lesen aus einer intrinsischen Motivation heraus stattgefunden hat, die Lesemotivation und -
freude des Schiilers/der SchiilerIn, die in ihrer aulerordentlichen Auspridgung als dsthetisches Ver-
gniigen von Texten verstanden werden kann. (vgl. Leubner et al. 2010, S. 36f)

AuBerdem ist eine wichtige Aufgabe der Literaturnutzung auch eine Pddagogische, wo bereits Kin-
der und Jugendliche mithilfe von Literatur an die gesellschaftlichen Gepflogenheiten, wie etwa
Normen und Regeln herangefiihrt werden. Es kann als schrittweise und teilweise auch spielerische,
subtile Heranfiihrung der nachfolgenden Generation an gesellschaftliche Grundsitze verstanden
werden. (vgl. Leubner et al. 2010, S. 28)

Des Weiteren wird mithilfe von literarischen Werken das dsthetische Lesen erlebt und die interkul-
turelle Kompetenz gefordert.

Ein ebenfalls essentielles Ziel ist natiirlich die Verbesserung des Textverstehens der LeserInnen.
Dies kann zum einen an der TexterschlieBungskompetenz erkannt werden, wo LeserInnen Interpre-
tationsspielrdume von Texten erkennen und erfassen konnen und diese auch in einem weiteren
Schritt analysiert werden. Die Aneignung von neuen Sichtweisen und deren kritischer Auseinander-
setzung wird auch als eine Funktion von Literatur verstanden, genauso wie die kognitive Verbin-
dung von Inhaltssequenzen und einzelnen Textteilen, die zu einem Handlungskonstrukt zusammen-
gefligt werden. Weitere Aspekte des literarischen Lernens sind die Imaginationsfahigkeit, die dicht
verbunden mit der Empathiefdhigkeit ist, aber auch die daran anschlieBende Kreativitit, welche eine

emotionale Beteiligung der Leserlnnen einfordert. (vgl. Leubner et al. 2010, S. 33)



2.2.Leseerziehung in Osterreich

Die Unterrichtsprinzipien des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung bein-
halten neben der Leseerziehung, die Erziehung zur Gleichstellung von Frau und Mann, die Gesund-
heitserziehung, das interkulturelle Lernen, die Medienbildung, die politische Bildung, die Sexualer-
ziehung, die Umweltbildung, die Verkehrserziehung, die Wirtschaftserzichung und die Verbrauch-
erlnnenbildung.

Die Besonderheit der Leseerziehung ist vor allem der Aspekt, dass dieses Prinzip, wie einige andere
auch, facheriibergreifend zu verstehen ist. Das bedeutet, dass sich diese Erziehungsaufgabe nicht
lediglich auf den Sprachenunterricht, oder gar nur Deutschunterricht beschrinken darf, sondern
mithilfe von Vernetzungen der unterschiedlichen Facher zum Erfolg fiihren soll. Es wird als ein
Auftrag der Osterreichischen Schule verstanden, die Leseerziehung in allen Materien einzusetzen

und zu fordern. (vgl. Bundesministerium fiir Bildung s.a.)

2.3.Der Leseakt

,»In der Leseforschung wird der Leseakt als ein Wechselspiel von Perzeption und Assimilation [...]
verstanden.* (Griinewald; Kiister 2009, S. 151)

Das bedeutet mit anderen Worten, dass Lesen eine Interaktion darstellt, bei der sich bottom-up-
Prozesse und top-down-Prozesse gegenseitig beeinflussen. Der bottom-up-Prozess, der auch unter
dem Begriff data-driven-process bekannt ist, beschreibt den Prozess, bei dem einzelne Textelemen-
te, wie Worter, Satze oder Satzkonstruktionen dekodiert werden und so das Lesen beeinflussen. Der
top-down-Prozess, der auch unter dem Namen concept-driven-process bekannt ist, ist das Pendant
zu Vorhergenanntem und geht von bereits erworbenem Wissen und der daraus resultierenden Er-
wartungshaltung aus, was sich auf den Leseprozess auswirkt.

In der Realitiét ist es aber oftmals so, dass die beiden genannten Schemata in der Lesepraxis nicht
ausreichen, weshalb die Schiilerlnnen auf ihr Vorwissen zuriickgreifen sollten. Besonders hilfreich
hierbei ist die Aneignung von ErschlieBungsstrategien, auf die ich noch niher eingehen werde. (vgl.

Griinewald; Kiister 2009, S.151)






3. Lesekompetenz

,»In der Forschung wird Leseverstehen® als ein Prozess der Informationsverarbeitung definiert, der
sowohl physiologische als auch psychologische Leistungen umfasst und von der Worterkennung
zum Textverstehen fiithrt.“ (Henseler; Surkamp 2013, S. 87)

Dies bedeutet also, dass sowohl korperliche als auch mentale Féhigkeiten beim Leseprozess akti-
viert werden und erst nach der Dekodierung der Textzeichen kann von dem/der LeserIn ein inhalt-
lich zusammenhédngender Text verstanden werden. Bei der Beschreibung der Lesekompetenz
kommt oftmals das Interaktionsmodell vor, das in weiterer Folge die bottom-up-Prozesse von den
top-down-Prozessen unterscheidet. Dieses Modell verdeutlicht, dass zwischen dem/der Lesenden
und der Lektiire eine wechselseitige Verbindung herrscht, weshalb davon ausgegangen werden
kann, dass in den Kopfen der Lesenden wéhrend des Leseprozesses die Informationen, die gerade
via Lektiire angeeignet werden, mit ihrem Vorwissen verkniipft werden und daraus entsteht dann
ein zusammenhéngender Entwurf.

Das Vorwissen konnen einerseits Kenntnisse aus anderen Materien sein, oder aber auch bereits er-
worbenes Vokabular, das fiir die Textbearbeitung ins Gewissen gerufen werden sollte. Es liegt vor
allem im Aufgabenbereich der Lehrperson dieses Vorwissen der SchiilerInnen mithilfe unterschied-
licher Einstiegsiibungen zu aktivieren.

Eine ebenfalls tragende Rolle hat die Gefiihlswelt des Lesers/der Leserin wihrend des Lesens, denn
das Gelesene wird mithilfe von Emotionen in Relation zur eigenen Welt gesetzt. Auch das Erinnern
an eine bereits gelesene Passage kann durch Gefiihle erfolgen.

Es sind mehrere Komponenten fiir die Lesekompetenz verantwortlich, wie zum Beispiel die kogni-
tiven Fertigkeiten, die das Textverstehen erst ermdglichen und Lesestrategien beinhalten. Aber auch
die Motivation und die gefiihlsbetonten Aspekte spielen eine wesentliche Rolle, die mit dem Uber-
begriff der affektiven Faktoren zusammengefasst werden. Zu den beiden Genannten gesellen sich
ebenfalls das Reflektieren von gelesenen Texten und die damit in Verbindung stehende Diskursfa-
higkeit. Besonders erfolgreiche Leserlnnen bedienen sich ihrem Repertoire an Lesestrategien und
haben auch beim Dekodierungsprozess wenige Schwierigkeiten. (vgl. Henseler, Surkamp 2013; S.

87£)

Im Spanischunterricht ist es oftmals so, dass die SchiilerInnen bereits Erfahrungen in anderen
Fremdsprachen gesammelt haben. Besonders andere romanische Fremdsprachen, wie Franzdsisch,
Italienisch oder auch Latein wurden héufig bereits vor dem Spanischerwerb gelernt und konnen

diesen positiv beeinflussen. Dadurch kann der Wortschatz durch Ahnlichkeiten zu anderen romani-
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schen Sprachen schneller aufgebaut werden und somit erzielen die LernerInnen rascher Fortschritte.
Auch die bereits angeeigneten Lesestrategien, die aus Fremdsprachen, aber auch der Muttersprache
bekannt sind, helfen den Spanischlernerlnnen schneller bei der Erweiterung der Lesekompetenz.

(vgl. Griinewald; Kiister 2009, S. 195)

3.1.Lesemethoden

Generell wird zwischen fiinf bis sechs unterschiedlichen Lesestilen bzw. Lesemethoden unterschie-
den. Einige der Lesestile orientieren sich an den top-down-Prozessen, die anderen an den bottom-
up-Prozessen. Was beim Lesen nicht vernachlédssigt werden darf ist der mentale Prozess der Schiil-
erlnnen wihrend des Leseverfahrens. Dieser unterteilt sich in drei Stufen.

Der erste Prozess beinhaltet das Aktivieren des bereits erlernten Vorwissens. Hier werden der Wort-
schatz und bekannte Textsorten und -strukturen wieder ins Gewissen gerufen. Aber auch auf opti-
sche Aspekte soll geachtet werden, wie etwa Textaufbau, Uberschriften, etc.

Die zweite Stufe besteht darin, die vor dem Lesen gebildeten Erwartungen zu tiberpriifen und mit
dem Inhalt des Textes zu vergleichen. Des Weiteren sollen zentrale Aussagen des Textes erkannt
werden und Nebenséchliches auBlen vor gelassen werden.

Beim dritten Schritt, der als Integrieren und Evaluieren bezeichnet wird, wird der Nutzen des Textes
erfasst und welche weitreichenden Auswirkungen er auf den/die LeserIn hat. Dariiber hinaus wird
der Text von den Lesenden evaluiert und es werden dahingehend Schlussfolgerungen gezogen. (vgl.

Griinewald; Kiister 2009, S. 196f)

3.1.1. orientierendes Lesen
Unter orientierendem Lesen, auch lectura global, wird das erste liberblicksmiBige Lesen des Textes
verstanden, bei dem primér die visuellen Reize, wie etwa Bilder, betrachtet werden. Aber auch
Uberschriften und sonstige Reize fallen in das Auge des Betrachters. Bei den LeserInnen laufen
antizipierende und inferierende Verfahren, die dem Text einen Sinn geben und zugleich eine Funk-

tion zuschreiben. (vgl. Griinewald; Kiister 2009, S. 196f)



3.1.2. selektierendes Lesen

Bei der lectura selectiva wird der Text bereits griindlicher gelesen. Was im vorhergehenden Schritt
ein grobes Uberfliegen des Schriftstiicks bedeutete, ist beim selektierenden Lesen das Ziel, spezielle
Informationen zu suchen. Das bedeutet, dass der/die LeserIn zielgerichtet nach gewissen Begriffen
Ausschau hilt und dementsprechend andere, nicht relevante Textteile ausblendet. Als Beispiel kann
der Sachtext genannt werden, der bei groferen und schwierigeren Themengebieten optimal fiir das

selektierende Lesen geeignet ist. (vgl. Griinewald; Kiister 2009, S. 196f)

3.1.3. detailliertes Lesen

Bei dieser Lesemethode, die im Spanischen lectura detallada genannt wird, ist, wie der Name
schon verspricht, das genaue und detaillierte Lesen im Vordergrund. Das liegt daran, da der kom-
plette Nachrichtengehalt des Textes von Wichtigkeit ist. Dies bedeutet, die gesamten Informationen
eines Schriftstiicks sind nicht nur zu lesen, sondern auch bewusst zu verarbeiten. Beispielsweise
wird diese Form oftmals beim Lesen von Rezepten oder Anleitungen genutzt, da die einzelnen In-
formationsangaben zusammen verkniipft werden und erst bei erfolgreicher Verarbeitung aller Fak-
ten, ein Gesamtergebnis entsteht, mit dem dann gearbeitet werden kann. Die LeserInnen nutzen
hierbei zumeist das bottom-up-Verfahren.

(vgl. Griinewald; Kiister 2009, S. 196f)

3.1.4. analytisches Lesen

Die lectura analitica wird gerne im literarischen Fremdsprachenunterricht angewendet. Hierbei
handelt es sich um eine anspruchsvollere Verarbeitung des Textstiicks, bei der nicht nur inhaltliche
Fakten herausgearbeitet werden, sondern vor allem die interpretatorischen Fihigkeiten des Le-
sers/der Leserin beansprucht werden. Dies konnte als Lesen zwischen den Zeilen bezeichnet wer-
den. Als Abschluss wird der Text von den LeserInnen bewertet und die unterschiedlichen Interpre-

tationsansétze werden besprochen. (vgl. Griinewald; Kiister 2009, S. 196f)



3.1.5. ganzheitliches Lesen
Ganzheitliches Lesen bezeichnet im Spanischen die lectura integral und zeigt eine Methode, die
sich von den anderen genannten Leseverfahren unterscheidet. Das Ziel hier ist es ndmlich, das Le-
sen als ein personliches Vergniigen zu sehen und so stehen die Inhaltskomponente und die sinnliche
Verarbeitung des Textes im Vordergrund. Diese Art des Lesens ist vom Schmdkern von Kinder-
und Jugendliteratur bekannt, die ebenfalls aufgrund ihrer einfachen Struktur gut im Fremdsprachen-

unterricht einsetzbar ist. (vgl. Griinewald; Kiister 2009, S. 196f)

3.1.6. kreatives Lesen

Beim kreativen Lesen (auch lectura creativa) stehen die fop-down-Prozesse der Leserlnnen im
Vordergrund und kniipfen somit an deren Vorwissen und Erfahrungen an. Dieses Leseverfahren soll
die SchiilerInnen dazu animieren, sich aktiv mit dem Textstiick auseinanderzusetzen und dariiber
hinaus eine kreative Reaktion darauf bei den LeserInnen provozieren. Diese Reaktion kann in Form
von kreativem Schreiben im Unterricht fortgesetzt werden. Die meisten Lehrpersonen verwenden
diese Art des Lesens gerne bei der Verarbeitung literarischer Texte. (vgl. Griinewald; Kiister 2009,

S. 196f)

3.2.Stiarkung der Lesekompetenz

Oftmals flihlen sich die SchiilerInnen {iberfordert, wenn sie im grundlagenorientierten Fremdspra-
chenunterricht plotzlich mit Lektiiren und literarischen Texten konfrontiert werden. Viele von ihnen
sind das Lesen von ldangeren Texten schlichtweg nicht gewohnt. In einer Fremdsprache wie Spa-
nisch, die oftmals blof den Platz der zweiten oder dritten erlernten lebenden Fremdsprache ein-
nimmt, kann dies schon einmal zu Problemen fiihren.

Gerade aus diesem Grund liegt es in der Verantwortung der Lehrkraft, den Lernerlnnen unter-
schiedliche Zugdnge zum Text bewusst zu machen und ihnen wichtige Lesestrategien anhand von
Beispielen nédher zu bringen, damit die Lesekompetenz der Schiilerlnnen verbessert werden kann.
(vgl. Decke-Cornill; Kiister 2014, 249¢)

Um die Schiilerlnnen dahingehend zu férdern, eine autonome Lesekompetenz zu entwickeln, ist es
unter anderem notwendig, dass sie eine gewisse Neugier fiir den Text mitbringen und eine damit
verbundende ,, [...] fragende Grundhaltung gegeniiber dem Text [...] *.

(Decke-Cornill; Kiister 2014, 250)
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3.2.1. Lesetechniken und -strategien

Das Leseverstehen in der spanischen Sprache ist eine Kompetenz, die nicht durch den alltiglichen
Gebrauch von Sprache erlernt werden kann, wie das beim Sprechen oder Horen der Fall wire.
Vielmehr wird das Lesen in Institutionen gelernt, bei dem die Lesekompetenz nach einem bestimm-
ten System erlernt und optimiert wird. Das ist auch der Grund dafiir, warum sich gerade diese Fer-
tigkeit hdufig an Strategien und Techniken bedient und davon am meisten profitiert. Deshalb gilt es
fiir den Spanischunterricht, vor allem diese Lesestrategien zu fordern, bis diese schlussendlich au-

tomatisiert funktionieren. (vgl. Griinewald; Kiister 2009, S. 195)

Nun werde ich die unterschiedlichen Lesetechniken und -strategien vorstellen, die Hallet und Ko-
nigs im ,,Handbuch Fremdsprachendidaktik* anfiihren und mithilfe der Abbildung 1 kurz erléutern.
Die Abbildung 1 zeigt eine Tabelle, die die unterschiedlichen Strategien und Lesetechniken zur
TexterschlieBung aufzéhlt. Sie ist dariiber hinaus in drei groe Arbeitsschritte unterteilt: die Bereit-

stellung, die ErschlieBung und zuletzt die Verarbeitung.

Im Teilbereich der Bereitstellung geht es vor allem darum, einen geeigneten Einstieg in ein neues
Thema im Unterricht zu finden. Die SchiilerInnen sollen ihr Vorwissen zu dem Thema Schritt fiir
Schritt wieder ins Gewissen rufen, aber auch neuen Assoziationen Raum geben. In dieser Phase
werden im Bereich der Strategien vor allem die Aufmerksamkeit und das Interesse der SchiilerIn-
nen auf ein spezifisches Thema gelenkt. Bei den pre-reading-Aktivititen wird ein erster Eindruck
iiber das Erscheinungsbild des Textes gewonnen, wo vor allem Uberschriften und visuelle Reize,
wie Bilder und Diagramme, im Fokus stehen. Auflerdem ist es wichtig, dass die Leserlnnen eine
gewisse Erwartungshaltung dem Text gegeniiber einnehmen und, gemeinsam oder alleine, Hypo-
thesen zu dem Inhalt oder mdglichen Problemstellungen bilden. (vgl. Henseler; Surkamp 2013,

S.89f)
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Strategien

Techniken

Vor der Lektiire
» relevantes Vorwissen aktivieren
» Aufmerksamkeit fokussieren,
Interesse lenken

| Pre-reading activities

» Hypothesen {iber Textsorte, Textinhalt
gtc. bilden
» sich auf Uberschriften, grafische

§ Hervorhebungen, Bilder konzentrieren
= » Fragen an den Text formulieren
% » Wortfelder erarbeiten
g =3
Wiahrend der Lekiire While-reading aclivities
» fortlaufend relevantes Vorwissen aktivieren | » Lektiire unterbrechen und Hypothesen
» fortlaufend Leseerwartung und Textinhalt und Fragen formulieren
vergleichen » Think aloud
Kompensationsstrategien » zum Textverstandnis nicht notwendige
unverstandene Textelemente erschlieBen oder unbekannte Waorter durchstreichen,
kompensieren Positiviesen
b unwichtige Textelemente tberlesen » Waorter (iber Internationalismen,
p im lexikalisch-semantischen Bereich Muttersprache, andere Fremdsprachen,
erschlieBen sprachimmanente Ableitungsregeln,
» im strukturellen Bereich erschlieien Kontext erschlieBen
» mit Hilfsmitteln umgehen » unterstreichen, gliedern, Fragen
= | ? kontrollieren und evaluieren formulieren
= » mit dem Worterbuch arbeiten
% » Abschnitte (gegebenentfalls auf deutsch)
,,,E_. zusammenfassen

Inferierungsstrategien
» im Text nur implizit enthaltene
Informationen erschlieen

» logische Strukturen eines Textes mithilfe von
Schemata (graphic organizers) visualisieren
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_’ Anpassen des Lesestils an Leseintentionen, » skimming: Text am Layout zur ersten

| Text, Rahmenbedingungen Orientierung tiberfliegen
» orientierend (skimming) » scanning: nach Schiiisselwortern suchen
g > suchend (scanning) » Schliisselworter unterstreichen
5 | » kursorisch (receptive) P note-taking: Notizen zum Inhalt einzelner
g » detailliert (intensive) Abschnitte anfertigen
& | » analytisch (close) » Symbole einfiigen
= | » argumentativ (responsive) » visualisieren
» kombiniert (combined) » SQ3R-method (Survey, Question, Read,
Recite, Review)
Aufbereitung P Hauptgedanken/Thema einzelner Textab-
» Wissen rekonstruieren und schnitte notieren
verdichten » Text in einem Satz zusammenfassen
» Gelesenes in Vorwissen und personliche » Anschlusskommunikation pflegen
Erfahrungen integrieren (elaborative
Strategien)
> Textinhalt bewerten

Abbildung 1: Lesetechniken und -strategien (Henseler; Surkamp 2013, S.89f.)

In der Phase der Bereitstellung ist es auch wesentlich, dass auf die Interessensbereiche der Schiil-
erlnnen eingegangen wird, damit sich so die Lesemotivation und -freude dieser steigern kann. (vgl.
Henseler; Surkamp 2013, S.89)

Fiir die Lehrperson ist in dieser Periode erforderlich, dass sie Leseauftrage formuliert, die unter-
schiedliche Lesestrategien beanspruchen, damit die Leserlnnen diese kennenlernen und selektieren
konnen, welche Strategie thnen personlich zusagt. Als Fragestellungen eignen sich auch das Her-
ausarbeiten von im Text vorkommenden Problemstellungen, oder auch das Analysieren von einzel-
nen Figuren oder der Handlungsabfolge. Dariiber hinaus ist darauf zu achten, dass die Leseauftriage
verschiedene Schwierigkeitsgrade beinhalten, damit auch schwéchere LeserInnen Gefallen an den

Texten finden. (vgl. Decke-Cornill; Kiister 2014, S.187)

Der zweite Bereich der Bereitstellung beschreibt den eigentlichen Leseprozess, also die Phase wih-
rend des Lesens. Hier ist es wichtig, das Vorwissen der Schiilerlnnen weiterhin zu aktivieren und
bereits etappenweise die vorhin gebildete Erwartungshaltung dem Text gegeniiber mit ebendiesem
zu vergleichen. Bei den while-reading-Aktivititen lesen die SchiilerInnen still fiir sich alleine, stop-

pen aber hin und wieder um Fragen zu formulieren. Des Weiteren werden Leseaufgaben in dieser
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Phase bearbeitet, was alleine oder im Team mdglich ist. Eine Methode, die sich hier auch gut eig-
net, ist das Leser-Lerner-Tagebuch, das vor allem fiir lingere Texte gut einsetzbar ist. Das funktio-
niert so, dass die Lehrkraft im Vorhinein Leitfragen stellt, anhand derer sich die LeserInnen orien-
tieren sollten. Bei Leerstellen im Text ist es die Aufgabe der SchiilerInnen, ihre Interpretationen und
andere Notizen in dem Leser-Lerner-Tagebuch einzutragen. Sie suchen nach weiteren Schliisselpas-
sagen des Schriftwerks, um so ihre Vermutungen zu verifizieren bzw. falsifizieren. Diese Methode
dient nicht nur zum besseren Textverstdndnis, sondern die SchiilerInnen werden sich ihrer eigenen
Sichtweisen ein Stiick weit mehr bewusst. Zudem hilft diese Methode bei der aktiven Verwendung
von Lesestrategien und der Suche nach der optimalen Technik fiir einen selbst. (vgl. Decke-Cornill;

Kiister 2014, S.187)

Der zweite groe Aufgabenbereich nennt sich ErschlieBung, der auch noch wéhrend des Lesens
stattfindet. Hier ist es vor allem bei den Lesestrategien von Bedeutung, zu lernen, wie wichtige von
nebensichlichen Informationen getrennt werden. Es werden sogenannte Kompensationsstrategien
eingesetzt, mit denen unverstandene Einzelheiten aus der Struktur oder der Semantik des Schrift-
stiicks ermittelt werden. Diese Kompensationen werden in einem letzten Schritt auf ihre Richtigkeit
iiberpriift. Die hier angewandten Lesetechniken dienen zum einen der Visualisierung, wo beispiels-
weise irrelevante Textteile einfach gestrichen werden, oder Schliisselpassagen markiert werden. Die
SchiilerInnen lernen, ihr Grundwissen aus anderen Fremdsprachen bei unbekannten Vokabeln ein-
zusetzen, um so Verbindungen zu ziehen. Des Weiteren ist das aus-dem-Kontext-Lesen zielfiihrend,
falls die LeserInnen nicht jedes Wort eines Textes kennen. Es ist die Aufgabe der Schiilerlnnen die
Textabsitze kurz zusammenzufassen, das bevorzugt in der Fremdsprache, aber im Notfall auch auf
Deutsch durchfiihrbar ist.

Eine weitere Methode in diesem Bereich, die Inferierungsstrategie, stiitzt sich darauf, die Textstruk-

tur mit einem Muster zu verbildlichen. (vgl. Henseler; Surkamp 2013, S.89)
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Der dritte Arbeitsschritt ist die Verarbeitung, in der die unterschiedlichen Lesestrategien aufgezihlt
werden. Hierbei ist eine weit verbreitete Lesetechnik das sogenannte skimming bei dem erste Lese-
eindriicke iiber den Text und die Hauptthematiken gesammelt werden. Im Gegensatz dazu dient die
scanning-Methode dazu, gezielt nach Informationen zu suchen. Das oberste Ziel hierbei ist aber
nicht das genaue Lesen des gesamten Textes, sondern mittels Uberfliegen des Textes eine bestimm-
te Information zu finden. Diese beiden Leseverfahren werden meist von Schiilerlnnen automatisch
und ohne viel Aufwand angewendet. Dennoch soll die Lehrperson auf diese Methoden aufmerksam
machen, um sie auch wirklich allen SchiilerInnen ins Gewissen zu rufen. (vgl. Griinewald; Kiister
2009, S. 152)

AuBlerdem gibt es noch das kursorische Lesen, bei dem das Hauptaugenmerk darauf gelegt wird,
prazise Fragen mit zentralen Aussagen des Textes zu beantworten. Im Gegensatz dazu wird beim
detaillierten Lesen versucht, so viel Information wie moglich von dem Text herauszulesen. Diese
Informationen sind besonders fiir die Beantwortung von Detailfragen von Bedeutung. Die analyti-
sche Lesemethode fordert die LeserInnen schon etwas heraus, da hierbei, wie der Name schon erah-
nen ldsst, das Schriftwerk bzw. einzelne Ausziige dessen, genau analysiert werden, um in weiterer
Folge beispielsweise Textinterpretationen verfassen zu konnen. Der argumentative Lesestil wird
auch responsive genannt und arbeitet ebenfalls mit einer genauen Textanalyse, um danach gut mit
dem Text arbeiten zu kdnnen.

Zuletzt ist noch die kombinierte Leseform zu nennen, die einige der oben genannten Lesestile ver-
bindet. So konnen nacheinander unterschiedliche Formen des Lesens verwendet werden, um beson-

ders zielfithrend zu arbeiten. (vgl. Decke-Cornill; Kiister 2014, S.186)

Bei den Lesetechniken gibt es die Methode des note-taking, bei der die SchiilerInnen mithilfe von
Stichworten einzelne Textpassagen zusammenfassen. (vgl. Henseler, Surkamp 2013, S.90)

Die SQ3R-Methode hingegen ist nicht nur im Deutschunterricht sehr férderlich, sondern kann und
soll auch im Fremdsprachenunterricht angewandt werden. Diese Lesetechnik setzt sich aus den An-
fangsbuchstaben der unterschiedlichen Leseschritte zusammen. Schritt eins nennt sich survey, das
als Untersuchung/ Gutachten iibersetzt werden kann. Hier wird ein genereller Uberblick iiber den
Text gewonnen, indem Titel, Anfang und Schluss des Textes iiberflogen werden, um einen allge-
meinen Eindruck des Textes zu erlangen. In dem ndchsten Schritt guestion, also Frage, wird an die
Interpretationskraft der Schiilerlnnen appelliert. [hre Aufgabe ist es, anhand der iiberblicksméBigen
Informationen aus dem vorhergehenden Schritt nun eine Erwartungshaltung dem Text gegeniiber
einzunehmen. Es werden also Erwartungen, Hoffnungen und Wiinsche gebildet. Die drei ,,R* dieser

Methode beziehen sich auf read, recite und review. Ersteres konzentriert sich, wie der Name schon
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erahnen lésst, auf den Leseprozess an sich, also die detaillierte Erarbeitung des Textes. Es gilt hier-
bei das Lesetempo an den Schwierigkeitsgrad des Textes anzupassen. Recite, das iibersetzt so viel
bedeutet wie in der Lage sein etwas wiederzugeben, hat als Hauptaufgabe, dass sich die LeserInnen
an das Gelesene erinnern und dies nach Moglichkeit abrufen konnen. Review dient als Riickblick
und bietet den Abschluss dieser Methode, bei dem die SchiilerInnen die erarbeiteten Textelemente

noch einmal fiir sich individuell wiederholen. (vgl. Grilnewald; Kiister 2009, S. 152f)

Der Sinn der Aufbereitung ist es, das Gelesene mit dem eigenen Vorwissen zu vergleichen und ge-
gebenenfalls zu erginzen. Das erworbene Wissen sollen die Schiilerlnnen noch einmal Revue pas-
sieren lassen, um die Geschichte in einem letzten Schritt zu bewerten.

Bei den Techniken kann hier die Methode angewandt werden, bei der die LeserInnen den gesamten
Text mit nur einem Satz wiedergeben. Dies zeigt der Lehrkraft, ob die SchiilerInnen das Gelesene
verstanden haben und vor allem, ob sie die Kernaussagen des Textes als wichtige Elemente identifi-
ziert haben. Danach ist es von Vorteil, weitere Aufgaben, die mit dem Text in Verbindung stehen,

anzuleiten, um die kommunikativen Fertigkeiten zu trainieren. (vgl. Henseler; Surkamp 2013, S.90)

Als Erginzung dazu sind neben den pre-reading und while-reading-Aktivititen noch die post-
reading-Aufgaben von Bedeutung, um sicherzugehen, dass das Gelesene auch verstanden wurde.
Die Lehrperson kann nach dem Lesen Anschlussaktivitidten planen, bei denen die SchiilerInnen das
Gelesene reflektieren, um in weiterer Folge eine Stellungnahme verfassen zu konnen. Auch iiber die
eigenen Gedanken und Gefiihle wihrend des Leseprozesses kann diskutiert werden. Eine andere
Moglichkeit wire, Textteile neu zu verfassen, oder auch geeignete Uberschriften fiir jeden Absatz
zu erfinden. Um besonders die kinédsthetischen Lernerlnnen anzusprechen, konnen einzelne Szenen
der Geschichte in Kleingruppen nachgespielt werden. Durch den Einsatz von Medien konnen die
SchiilerInnen Zusatzinformationen zum Schriftstiick im Internet recherchieren. Es sind der Kreativi-

tat hierbei kaum Grenzen gesetzt. (vgl. Decke-Cornill; Kiister 2014, S.187)
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3.2.2. Ausbruch aus bisherigen Leseformen
Die Literatur, die im Spanischunterricht verwendet wird, beschrankt sich oftmals nur auf Texte, die
aus dem Lehrwerk stammen. SchiilerInnen sind es von ihren Lehrbiichern gewohnt, jedes Wort ver-
stehen zu miissen, um beispielsweise den Inhalt eines Textes wiederzugeben. Fiir die Anfangszeit,
in der die SchiilerInnen eine Sprache erwerben mochten, ist dies auch unerldsslich, um einen gewis-
sen Grundwortschatz aufbauen zu konnen. Nach dieser Anfangsperiode jedoch ist diese Art beson-
ders beim Lesen literarischer Texte nicht zweckgeméal. Deshalb sind die vorhin genannten Lesestra-
tegien sehr wichtig fiir die Schiilerlnnen, um zu erkennen, dass sie die zentralen Informationen ei-
nes Textes verstehen, auch wenn es ihnen am Detailverstaindnis mangelt. (vgl. Griinewald; Kiister

2009, S. 152f)

3.2.3. Schnelllesen

Da es die SchiilerInnen meist gewohnt sind sehr genau zu lesen, fillt ihnen das schnelle Lesen oft-
mals schwer. Dies ist aber von Bedeutung, was vor allem Ubungen zur Lesekompetenz zeigen, bei
denen zeitliche Limits eingehalten werden miissen. Es empfiehlt sich, Zeitvorgaben fiir das Lesen
eines Textes vorzugeben, um die Lesetechniken automatisch anwenden zu konnen. Zumeist ist es
anfangs hilfreicher mit kiirzeren Texten zu arbeiten, nach und nach darf aber die Textlinge gestei-

gert werden. (vgl. Griinewald; Kiister 2009, S. 152f)

3.2.4. Textstruktur verstehen

SchiilerInnen besitzen oftmals noch nicht die Fahigkeit, die zentralen Aussagen eines Textes von
nebensdchlichen Informationen abzugrenzen. Um diese Fertigkeit zu verbessern dienen Aufgaben,
die das gezielte Suchen von Schliisselbegriffen beinhalten. Weiters konnen, zu Beginn in Plenum,
danach in Gruppen- oder Einzelarbeit, die Kernelemente des Textes analysiert und notiert werden.

(vgl. Griinewald; Kiister 2009, S. 152f)
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3.3.Forderung der Lesekompetenz

Um den Schiilerlnnen die Verbesserung ihrer Lesefdhigkeit zu ermdglichen, haben sich Diagnose-
verfahren bewéhrt, die den Kompetenzstand der LeserInnen anzeigen. Beispiele hierfiir wiren Beo-
bachtungsraster und Fragebogen, die von den SchiilerInnen selbst ausgefiillt werden (s. Checklisten
Lesekompetenzniveaus). Des Weiteren sollte die Lehrkraft darauf achten, eher schwachen LeserIn-
nen die notigen Fordermoglichkeiten zur Verfiigung zu stellen und begabten Leserlnnen zusétzlich
anspruchsvollere Aufgaben bereitzustellen. Es ist empfehlenswert ein Lesecurriculum einzufiihren,
das folgende Komponenten beinhaltet: Leseinteresse, Lesefertigkeit, Lesefliissigkeit, Lesestrategien
und Reflexionsfahigkeit. Diese fiinf Elemente sind besonders wichtig, um den SchiilerInnen iiber-
haupt ein positives Leseerlebnis zu ermdglichen.

Das Leseinteresse ist eine wichtige Komponente zur Verbesserung der Lesekompetenz bei den
Schiilerlnnen. Denn vor allem wenn sie gerne und motiviert lesen, konnen sie ihre Kompetenzen
weiterentwickeln. Seitens der Lehrkraft ist es unerlésslich, verschiedene Zugénge bei der Textbear-
beitung zu verwenden, um das Interesse und die Lesefreude langftistig zu sichern.

Um das Gelesene iiberhaupt verstehen zu konnen, spielt vor allem die Lesefertigkeit eine zentrale
Rolle. Im Fremdsprachenunterricht sollte deshalb gelibt werden, wie genau gelesen wird, um den
Blick zu schulen. In erster Linie sind Lesetechniken zu erlernen, die das Lesen auf langfristige Sicht
positiv beeinflussen. Ein weiterer Teil des Lesecurriculums ist es, die Lesefliissigkeit der Schiile-
rInnen zu fordern, denn vor allem schwache LeserInnen bendtigen dafiir mehrere Ubungseinheiten.
Ein Verfahren, das sich dafiir gut eignet ist die paired reading-Methode, bei der die Lernerlnnen in
Zweierteams durch gegenseitiges lautes Vorlesen die Lesefliissigkeit trainieren und durch inhaltli-
ches Austauschen auch das Leseverstindnis erweitern. (vgl. Henseler; Surkamp 2013, S. 90f)

Das laute Lesen ist klar von dem leisen Lesen zu trennen, denn beide verfolgen unterschiedliche
Ziele. Wo beim leisen Lesen die inhaltlichen sprachlichen Strukturen im Vordergrund stehen, wird
beim lauten Lesen vor allem die Aussprache trainiert. Es ist anzumerken, dass das leise Lesen im
Unterricht oft zielfiihrender ist, da jede/r SchiilerIn individuell im eigenen Tempo lesen kann und
somit der Lesefluss forciert wird und dadurch der Text schneller verstanden wird. (vgl. Facke 2011,
S. 1999)

Die Vermittlung der richtigen Lesestrategien ist eine wesentliche Aufgabe, die in erster Linie der
Lehrperson zukommt. Nichtsdestotrotz endet der Mdglichkeitsbereich der Lehrenden meistens mit
dem Zeigen von gewissen Methoden, denn das tatsdchliche Durchfiihren und Trainieren obliegt, vor

allem in Oberstufenklassen, den LeserInnen selbst.
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Die Fiahigkeit zur Reflexion ist nicht nur bei den Leseprozessen sehr wichtig, denn auch in anderen
Bereichen wird diese oftmals verlangt. Um die SchiilerInnen richtig fordern zu kdnnen, ist der erste
Schritt dazu, dass sie sich selbst einschidtzen konnen und ihre Schwichen einsehen. Danach kann
mit unterschiedlichen Methoden gearbeitet werden, wie etwa dem Lesetagebuch, Leseportfolios
oder Beobachtungsbogen, die die Lesefertigkeiten der Schiilerlnnen in einem gewissen Mal} wie-

dergeben. (vgl. Henseler; Surkamp 2013, S. 90f)

3.4.Rezeptionsisthetik

Die Rezeptionsiésthetik ist eine neue Sichtweise, die die LeserInnen eines Textes in den Mittelpunkt
riickt. Sie grenzt sich deshalb von den vorhergehenden Theorien ab, wie beispielsweise von dem
Konzept ,,der Tod des Autors®, wo den Schriftstellerinnen die Macht iiber das eigene Werk ange-
zweifelt wird. (vgl. Decke-Cornill; Kiister 2014, S.246)

Die Rezeptionsésthetik geht hier einen neuen Weg und schreibt dem/r LeserIn und dem eigentlichen
Akt des Lesens die groBBte Wichtigkeit zu, denn erst in dem Leseprozess kann ,,[...] der dsthetische
Gehalt eines Textes [...]* erzeugt werden. (Decke-Cornill; Kiister 2014, S.246)

Fiir den Literaturunterricht ist dieser Ansatz von Bedeutung, da er zeigt, dass die LeserInnen vor
dem eigentlichen Leseprozess im Besitz von Vorwissen und den nétigen Lesekompetenzen sein
miissen, um die Asthetik des Textes iiberhaupt erfassen zu konnen. (vgl. Griinewald; Kiister 2009,
S. 153)

Bredella geht sogar so weit, dass er von einem individuellen Textverstindnis spricht, das aus der
Interaktion zwischen dem/r LeserIn und dem Text heraus entsteht. (vgl. Bredella 2007, S.49)

Es scheint ziemlich eindeutig, dass die Lesekompetenz das A&O fiir das Textversténdnis ist, jedoch
ist Lesekompetenz nicht gleich Lesekompetenz und lésst sich auf sechs Teilbereiche untergliedern.
Beispielsweise das Kontextverstindnis der LeserInnen ist von Bedeutung, das es ermdglicht, nicht
jedes unbekannte Wort eines Textes im Worterbuch nachschlagen zu miissen. Des Weiteren wird
die Lesekompetenz in das Verstehen von impliziten Informationen und expliziten Informationen
unterteilt. AuBBerdem soll den SchiilerInnen die Differenzierung zwischen Fakten eines Textes und
die im Text vorkommenden Bewertungen und Standpunkte gelingen, was vor allem bei interpreta-
torischen Aufgaben von Bedeutung ist. Dariiber hinaus ist es eine Teilkompetenz, die zentralen
Aussagen eines Textes zu verstehen und wiedergeben zu konnen. Es féllt den Schiilerlnnen oftmals

nicht leicht, die Hauptaussagen eines Schriftwerks von Nebeninformationen zu trennen. Als letzte
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Teilkompetenz des Leseverstehens ist die Verkniipfung von den einzelnen Textteilen zu nennen, die
in weiterer Folge das Verstehen des Textes als Ganzes erleichtert. (vgl. Griinewald; Kiister 2009, S.

153)
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4. Literatur im Spanischunterricht

4.1.Richtlinien fiir den Spanischunterricht

In diesem Teil meiner Diplomarbeit mochte ich nun konkret auf den Spanischunterricht eingehen.
Zuerst beginne ich damit, die allgemeinen Richtlinien aufzuzeigen, die die Lehrperson auf ihren
Handlungsspielraum im Fremdsprachenunterricht aufmerksam machen. Ein wesentliches Konzept
hierbei ist der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen, kurz GERS, der in dsterrei-
chischen Schulen angewandt wird und mit einer weiteren Richtlinie, dem Europdischen Sprachen-
portfolio, kurz ESP, in Zusammenhang steht.

Mithilfe des GERS soll den Lehrkriften mehr Transparenz verliehen werden und zudem soll er ih-
nen eine standardisierte Unterrichtsplanung ermdglichen, damit Lernergebnisse in weiterer Folge
international verglichen werden konnen. (vgl. Horak et al 2010, S.6)

Zudem impliziert der GERS hauptsichlich alltdgliche Sprachsituationen, die handlungsorientiert
sind, und somit die kommunikativen Fertigkeiten der Schiilerlnnen fordern. (vgl. Horak et al 2010,
S.12)

Die sogenannten Deskriptoren, die im GERS vorkommen, beziehen sich auf die fiinf sprachlichen
Fertigkeiten und dienen vor allem als Planungs- und Arbeitsinstrumente im Fremdsprachenunter-
richt. In weiterer Folge sind auch dynamische Deskriptoren erkennbar, die iiber die sprachlichen
Féhigkeiten hinausgehen und zudem die Gesprichsstrategien, soziale Kompetenzen, interkulturelle
Kompetenzen, sowie Sprachlernstrategien der SchiilerInnen fordern sollen. (vgl. Carnevale et al
2012, S. 99)

Die Anwendungsbereiche des GERS beinhalten einerseits die Teilfertigkeiten Horen und Lesen, die
zu der libergeordneten Gruppe Verstehen gehdren und andererseits lassen sich zu dem iibergeordne-
ten Punkt Sprechen die Fertigkeiten an Gesprichen teilnehmen, zusammenhingendes Sprechen und
Schreiben einreihen. (vgl. Horak et al 2010, S.12)

Fiir meine Arbeit ist hierbei die Lesekompetenz von groBBer Bedeutung, weshalb ich nun auf diese
Fertigkeit ndher eingehen werde.

Im Folgenden beziehe ich mich auf den Erwerb einer zweiten lebenden Fremdsprache am Modell
der AHS. Das Niveau bei der Fertigkeit Lesen ist in der Regel ausgeprigter und hoher, als etwa bei
produktiven Fiahigkeiten. Deshalb kann zwischen dem dritten und vierten Lernjahr der zweiten

Fremdsprache bereits ein Leseniveau von B1 erreicht werden.
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4.2.Lesekompetenzniveaus im Spanischunterricht

Nun mochte ich die von dem europdischen Sprachenportfolio erstellten Checklisten fiir die Lese-
kompetenz von jungen Erwachsenen (ab 15 Jahren) genauer betrachten und innerhalb der verschie-
denen Niveaus vergleichen. Ich beginne diese Vergleiche immer mit dem Auszug aus dem Lehrplan
der AHS, in dem verankert ist, was die SchiilerInnen auf den jeweiligen Lesekompetenzniveaus
konnen sollten.

Die unten angefiihrten Checklisten sind von den Schiilerlnnen selbst auszufiillen und dienen als
personliche Kontrolle. Es ist nicht vorgesehen, dass diese von der Lehrperson eingesammelt oder
gar beurteilt werden. Zur Zeichenerkldrung mochte ich noch anfithren, dass der/die Lernende in
jene Spalten ein doppeltes Hékchen einsetzt, in denen er/sie die Materie schon gut und sicher be-
herrscht. Ein einfaches Hédkchen gilt fiir die Bereiche, die normalerweise beherrscht werden und
mithilfe zweier Rufzeichen werden die Ziele fiir den kiinftigen Erwerb markiert. Als Selbstiiberprii-
fung dient in der letzten Spalte auch eine Datumsangabe, um zu zeigen, wann ein Ziel erreicht wur-

de. (vgl. Abuja et al 2011. CD-Material)

4.2.1. Lesekompetenzniveau Al

,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen einzelne vertraute Namen, Worter und ganz einfache Sitze
verstehen, zB auf Schildern, Plakaten oder in Katalogen.*

(Bundesministerium fiir Bildung s.a., S.4)

In Abbildung 2 ist die Lesekompetenz im Niveau Al mit denjenigen Fertigkeiten ersichtlich, die
mit Abschluss dieses Niveaus beherrscht werden sollten. Normalerweise wird diese Kompetenzstu-
fe bereits im ersten halben Lernjahr entwickelt. Beim Niveau Al wird deutlich, dass einzelne Vo-
kabeln und sehr einfache Satzkonstruktionen verstanden werden, wie sie etwa in Zeitungen oder
Prospekten vorkommen. Es ist den Schiilerlnnen mdéglich, einfache Befehle, die wichtigsten Daten
zur eigenen Person und kurze Dialogsequenzen zu verstehen. Die Besonderheit in dieser Stufe ist
die Verbindung von einfachen Geschichten mit visuellem Material, also zB Bildern, um die Ver-
standnisquote der LernerInnen zu erh6hen. Fiir den Literaturunterricht ist diese Niveaustufe noch zu
wenig ausgeprigt, um ertragreich mit den Schiilerlnnen arbeiten zu kénnen. (vgl. Abuja et al 2011,

CD-Material)
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sprachen-checklisten

vv das kann ich sicher und gut v das kann ich normalerweise 1t meine Ziele
e e R s s O e i e e et B e R A
[ I |
LESEN | I |
| Il [
| Sprache | | Name |
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Ich kann einzelne vertraute Namen,Wérter und ganz einfache Sitze - 0 S
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verstehen, z.B. auf Schildern, Plakaten oder in Katalogen. & T 188 Eg
> g EIN I We

. Ich erkenne Namen, Einzelworter, Wortgruppen und ganz einfache
Sitze in Prospekten, auf Plakaten und Schildern und in Zeitungsbe-
richten.

2. Ich kann ganz einfache Geschichten mit Bildern verstehen.

3. Ich verstehe ganz einfache kurze Notizen und schriftliche Mittei-
lungen in Alltagssituationen (z.B. Wegerklirungen, Ansichtskarten,
Mails, Telefonnotizen).

4. Ich kann ganz einfache Formulare (z.B. bei der Einreise oder bei der
Anmeldung im Hotel) soweit verstehen, dass ich die wichtigsten
Angaben zu meiner Person machen kann (z.B. Name, Geburtsort
und Geburtsdatum).

—_——— e — ] — 1

5. Ich verstehe ganz einfache Befehle eines Computerprogramms/
Computerspiels.

6. Ich kann ganz einfache Arbeitsanleitungen in meiner Ausbildung
oder in meinem Berufsfeld verstehen.

RSN S, met] | S ), (BSOS S U o

B R T i | RS R e [T S O

Abbildung 2: Lesekompetenzniveau A1 (Abuja et al 2011, CD-Material)
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4.2.2. Lesekompetenzniveau A2

sprachen-checklisten

vV das kann ich sicher und gut v das kann ich normalerweise % meine Ziele
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A2 Ich kann ganz kurze, einfache Texte lesen. Ich kann in einfachen All- i w
tagstexten (z.B. Anzeigen, Prospekten, Speisekarten oder Fahrplinen) = ) 5
. A EY | ‘g
konkrete, vorhersehbare Informationen auffinden und ich kann kurze, ! o T 33, kg
einfache persénliche Briefe verstehen. = < IN  uWw

l. Ich kann einfachen Alltagstexten, die sich auf vertraute Situa-
tionen beziehen, die wichtigsten Informationen entnehmen (z.B.
Prospekten, Broschiiren, Speisekarten, Plakaten, Fahrplinen,
Anzeigen).

2. Wenn ich mit dem Thema vertraut bin, kann ich einfache
Geschichten, Gedichte und Dialoge im Wesentlichen verstehen,
auch wenn ich nicht alle Wérter kenne.

3. Ich kann einfache Sachtexte (z.B. Beschreibungen, Bedienungsan-
leitungen, Sicherheitsvorschriften) verstehen, wenn Bilder oder
Grafiken den Inhalt unterstiitzen.

4. Ich kann kurze oder vereinfachte Texte aus literarischen Quellen,
Unterhaltungs- und Nachrichtenmedien verstehen, wie man sie z.B.
in Zeitschriften fur Sprachenlernende findet.

5. lch kann einfache Meldungen und Texte im Internet,in Computer-
programmen und Computerspielen verstehen.

6. Ich kann kurze einfache persénliche Briefe, Karten, E-Mails und
SMS verstehen.

7. Ich kann einfache berufliche Standardkorrespondenz, die einem
haufig verwendeten Schema folgt und sich auf vertraute Situa-
tionen bezieht, im Wesentlichen verstehen (z.B. Anfragen, Bestel-
lungen, Auftragsbestitigungen).

8. Ich verstehe Arbeitsanleitungen in meiner Ausbildung und am
Arbeitsplatz und schriftliche Anmerkungen zu meinen eigenen
Arbeiten.

—— e ——— s —— ——— e — — ——— . —— e ——— = e L e e

Abbildung 3: Lesekompetenzniveau A2 (Abuja et al 2011, CD-Material)
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,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ganz kurze, einfache Texte lesen. Sie konnen in einfachen
Alltagstexten (zB Anzeigen, Prospekten, Speisekarten oder Fahrpldnen) konkrete, vorhersehbare

Informationen auffinden. Sie konnen kurze, einfache personliche Briefe verstehen.” (BMB s.a., S.5)

Im Vergleich zum vorigen Niveau werden bei A2 bereits Briefe und E-Mails verstanden, sofern sie
einfach formuliert und dem Sprachniveau der Lernerlnnen angepasst sind. In dieser Stufe kommt
bereits das erste Mal das Thema der Literatur ins Spiel, auch wenn nur ganz vereinfacht. Beispiels-
weise sollte der/die SchiilerIn ein globales Verstdndnis von einfachen Gedichten und Reimen ha-
ben, sofern ithm/ihr das Grundthema bekannt ist. Aber auch Zeitungsartikel aus Zeitschriften, die
speziell fiir Sprachenlernende konzipiert sind, werden nun interessant. Des Weiteren werden verein-
fachte Sachtexte verstanden, sofern sie Bildmaterial zur Verkniipfung enthalten. Das Niveau A2
wird bei der Lesekompetenz der zweiten Fremdsprache bereits im ersten Lernjahr erreicht. (vgl.

Abuja et al 2011, CD-Material)

4.2.3. Lesekompetenzniveau Bl

,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Texte verstehen, in denen vor allem sehr gebréuchliche All-
tags- oder Berufssprache vorkommt. Sie konnen private Briefe verstehen, in denen von Ereignissen,

Gefiihlen und Wiinschen berichtet wird.” (BMB s.a., S.4)

Das Niveau B1 gilt als bereits hoher entwickeltes Niveau, in dem den SchiilerInnen das Lesen von
gut gegliederten Gebrauchsanweisungen moglich ist. Auerdem wird hier erstmals das Verstehen
im Kontext genannt, weshalb es fiir SchiilerInnen in erster Linie nicht um das Verstindnis aller
Worter eines Textes geht, sondern um die Verkniipfung von Kontexteindriicken miteinander. Dieses
Niveau ist sehr wichtig fiir den Literaturunterricht, da hierbei grofles Potential besteht, mit den
SchiilerInnen fremdsprachige Literatur, wie beispielsweise vereinfachte Werkausgaben, zu bearbei-
ten. Die Lehrperson sollte in dieser Stufe vermehrt Theaterstiicke, Krimis und Romane einbauen,
um die LernerInnen an die Literatur heranzufiihren. Besonders fiir den Alltagsgebrauch ist interes-
sant, dass hier anspruchsvollere Textsorten, wie Mahnungen oder Beschwerden verstanden werden,
um in weiterer Folge auch darauf reagieren zu konnen. Das Leseniveau B1 haben Schiilerlnnen

meist zwischen dem dritten und vierten Lernjahr. (vgl. Abuja et al 2011, CD-Material)
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sprachen-checklisten

v das kann ich sicher und gut v das kann ich normalerweise 1 meine Ziele

LESEN

=2

Ich kann Texte verstehen, in denen vor allem sehr gebrauchliche
Alltags- oder Berufssprache vorkommt. Ich kann private Briefe ver-
stehen, in denen von Ereignissen, Gefiihlen und Wiinschen berichtet
wird.

Ich
Andere
Meine
Ziele

Erreicht

am

I Ich kann einfachen Zeitungs- und Zeitschriftenartikeln, die klar
gegliedert sind, die wesentlichen Informationen entnehmen.

2. Ich kann Sachtexte verstehen, die einfach und fiir ein breites
Publikum geschrieben sind und in denen es um Themen geht, die
mit meinen Interessen oder meinem Fachgebiet in Zusammenhang
stehen,

3. Ich kann langere, relativ einfache literarische Texte ohne gréBere
Schwierigkeiten verstehen, wenn ich mit dem Thema vertraut bin
(z.B. vereinfachte Werkausgaben, moderne Unterhaltungsliteratur).

4. Ich kann in klar strukturierten argumentativen Texten die wesent-
lichen Schlussfolgerungen erkennen.

5.lch kann private Briefe, Karten und E-Mails verstehen, in denen
Gefiihle,Wiinsche und Erlebnisse beschrieben werden.

6. Ich kann klar strukturierte berufliche Standardkorrespondenz,
die sich auf vertraute Situationen bezieht (z.B. Beschwerden,
Mahnungen) so verstehen, dass ich angemessen reagieren kann.

7.1ch kann verstindlich geschriebene, klar strukturierte Gebrauchsan-
weisungen verstehen.

8. Ich kann Informationen in verschiedenen lingeren Texten oder
Textteilen finden, die ich brauche, um eine bestimmte Aufgabe zu
l6sen.

B M e T i S |

Abbildung 4: Lesekompetenzniveau B1 (Abuja et al 2011, CD-Material)
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4.2.4. Lesekompetenzniveau B2

,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Artikel und Berichte iiber Probleme der Gegenwart lesen
und verstehen, in denen die Schreibenden eine bestimmte Haltung oder einen bestimmten Stand-

punkt vertreten. Sie konnen zeitgenossische literarische Prosatexte verstehen.” (BMB s.a., S.5)

Die Niveaustufe B2 wird normalerweise beim Lesen nach dem fiinften Lernjahr erreicht.

In dieser Kompetenzstufe verstehen Schiilerlnnen erstmals unterschwellige Aussagen des Textes,
wie etwa die Haltung des Autors/der Autorin zu dem geschriebenen Thema. Speziell in dieser Lese-
stufe wird auch das globale Lesen sehr gut eingesetzt, mit dem der Text iiberflogen werden kann
und essentielle Informationen herausgefiltert werden. Ab diesem Niveau kann die Lehrkraft den
Literaturunterricht mit Originaltexten bereichern, sofern diese in Standardsprache verfasst sind.
AuBlerdem gelingt es den Schiilerlnnen vermehrt zwischen den Zeilen zu lesen und so sprachliche
Stilmittel in literarischen Texten zu erkennen.

(vgl. Abuja et al 2011, CD-Material)
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B2

sprachen-checklisten

/v das kann ich sicher und gut v das kann ich normalerweise % meine Ziele
e T I T e e e T B e e A
| I I
LESEN I I |
! I I
| Sprache | | Name |
R M i e s | Bl s S ol o e ——— —— ———— ——— 4
Ich kann Artikel und Berichte iiber Probleme der Gegenwart lesen 5
und verstehen, in denen die Schreibenden eine bestimmte Haltung § 0 =
oder einen bestimmten Standpunkt vertreten. Ich kann zeitgenos- " ° .g% o c
sische literarische Prosatexte verstehen. ] < TN WS

I Ich verstehe Artikel (z.B. in Zeitschriften und Fachjournalen) zu
aktuellen Themen, mit denen ich vertraut bin, und erkenne auch,
welchen Standpunkt die Autorinnen oder Autoren vertreten.

2. Ich kann langen, anspruchsvolleren Sachtexten beim raschen
Uberfliegen die wichtigsten Informationen entnehmen und
entscheiden, ob sich genaues Lesen fiir meine Zwecke lohnt.

3. Ich kann viele literarische Texte bereits im Original lesen, auch
wenn ich nicht jedes Wort verstehe, sofern sie in moderner
Standardsprache verfasst sind.

4. Ich kann in literarischen Texten Stilmittel (z.B. sprachliche Bilder)
erkennen.

5. Ich kann private Korrespondenz miihelos verstehen.

6. Ich kann berufliche Korrespondenz, die sich auf ein mir vertrautes
Arbeitsgebiet bezieht, miihelos verstehen.

7. Ich kann einen Sachtext (z.B. ein Handbuch zu Geriten cder
Computerpragrammen) gezielt nach Informationen durchsuchen
und fiir ein Problem die passenden Erklirungen finden und auch
verstehen.

8. Ich kann lange, komplexe Anleitungen sowie detaillierte
Vorschriften verstehen, wenn sie sich auf ein Sachgebiet beziehen,
das mir vertraut ist.

9. Wenn ich ab und zu im Wérterbuch nachschlagen kann, verstehe
ich auch sprachlich und inhaltlich anspruchsvollere Texte, mit denen
ich thematisch nicht so vertraut bin.

Abbildung 5: Lesekompetenzniveau B2 (Abuja et al 2011, CD-Material)
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4.3.Merkmale des Literaturunterrichts in der Fremdsprache

Der Literaturunterricht in der Fremdsprache hat immer noch nicht den Stellenwert, den er eigentlich
verdienen wiirde, denn Literatur im Unterricht hat sehr vielseitige Funktionen.

In vielen Lehrwerken tauchen kaum mehr literarische Texte auf, was den Literaturunterricht nicht
gerade verstédrkt. Gliicklicherweise ist im aktuellen Lehrplan eine Tendenz zu erkennen, die den
Literaturunterricht wieder aufwertet, da beispielsweise ,,aulerschulische Lektiire* zur Erweiterung
der Fremdsprachenfdhigkeiten der SchiilerInnen vorgesehen ist. (BMB s.a., S.3)

Im Folgenden présentiere ich die Merkmale des Literaturunterrichts in der Fremdsprache, in der die
LeserInnen als kulturelle Akteure verstanden werden, die in Verbindung mit der Vermittlung von
kulturellen Informationen von Literatur sind. Auch die Tauglichkeit von Literatur in Bezug auf

Kompetenzbildungen ist hier von Bedeutung. (vgl. Hallet 2007, S.42ff)

Beim éasthetischen Lesen liegt das Hauptaugenmerk darauf, dass die LeserInnen einen personlichen
Bezug zu dem Literaturstiick aufbauen. Dies kann zum Beispiel dahingehend funktionieren, dass
die Leserlnnen mit den Figuren einer Handlung eine Verbindung herstellen, um deren Absichten
und Handlungen besser klassifizieren zu konnen. Es ist hierbei von Bedeutung, dass die SchiilerIn-
nen die in den Texten vorkommenden Meinungsduerungen mit ihrer eigenen Welt vergleichen und
diese argumentieren konnen.
Moglicherweise ist dieses nicht das pragendste aller Merkmale, aber es hat dennoch seine Berechti-
gung, denn diese Form des Lesens fordert die SchiilerInnen heraus, das Literaturwerk intensiver zu
lesen und von unterschiedlichen Blickwinkeln aus zu betrachten.
Ein weiteres Charakteristikum des fremdsprachlichen Literaturunterrichts ist die Funktion des so-
zialen Lernens. Mithilfe des Lesens von Literatur gewinnen die SchiilerInnen einen Einblick in un-
terschiedliche Situationen, die den Figuren in der Geschichte widerfahren. Das kdnnen beispiels-
weise Interaktionen mit anderen Figuren sein, wie etwa Konflikte, Problembewiltigungen, oder
einfach nur die Veranschaulichung eines Lebensstils. Dadurch kann es den SchiilerInnen helfen, das
soziale Leben der Akteure und dessen Dynamik zu verstehen und dieses mit der eigenen Lebens-
welt zu vergleichen. So wird das eigene soziale Leben noch einmal kritisch hinterfragt und vergli-
chen.
Das dritte Merkmal nennt sich generisches Lernen, bei dem Erfahrungen und Denkweisen im Alltag
selektiert und gegliedert werden. Diese Art des Lernens findet auch im alltdglichen Leben statt,
wenn beispielsweise eine Verbindung zwischen unterschiedlichen Ereignissen hergestellt wird und
die Handlung erst mit der Verkniipfung dieser Einzelinformationen eine Logik erhidlt. Diese Kom-
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binationsfahigkeit wird auch als narrative Kompetenz bezeichnet. Des Weiteren kann bei diesem
Merkmal ein neues Kompetenzmodell erkannt werden, das literarische, kulturelle und soziale Ele-
mente des Lernprozesses beinhaltet. Der kulturelle Aspekt des Einsatzes von Literatur spielt eine
wesentliche Rolle, wie das auch beim kulturellen Lesen der Fall ist. Hierbei ist die Hauptfunktion
aber nicht, dass sich die Schiilerlnnen kulturelles Faktenwissen mithilfe von Texten aneignen.
Vielmehr soll es ihre personliche Aufgabe sein, mithilfe von Literatur einen Einblick in andere Kul-
turen zu erhaschen. Dazu miissen die SchiilerInnen lernen, Informationen aus dem Kontext zu
schlieBen. Durch genaues Lesen sollen sie verschiedene Texte auf deren teilweise subtile Elemente

untersuchen und so ihr eigenes Bild von einem Thema machen kdnnen. (vgl. Hallet 2007, S.42ff)

Wie auch schon bei den anderen Merkmalen erkennbar, ist im Fremdspracheunterricht das interkul-
turelle Lernen von hoher Bedeutung. Es ist beinahe unmoglich, eine Fremdsprache zu erlernen, oh-
ne in weiterer Folge auch in die andere Kultur einzutauchen und diese kennenzulernen. (vgl. Bur-
witz-Melzer 2016, S.39)

Die SchiilerInnen nehmen im Laufe ihrer Lernjahre einige Unterschiede zwischen ihrer eigenen und
der fremden Kultur wahr, doch oftmals sind ihnen diese Differenzen nicht ganz klar, weshalb es als
Lehrperson wichtig ist, sie darauf aufmerksam zu machen und ihr Interesse dahingehend zu férdern.
Der klare Vorteil des interkulturellen Lernens ist jener, dass die SchiilerInnen die Perspektiven an-
derer Kulturen verstehen, ohne unbedingt damit in Einklang zu sein. Deshalb ist diese Form des
Lernens wesentlich und auch iiber den Fremdsprachenunterricht hinausgehend.

(vgl. Hallet 2007, S.42ff)
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4.4.Vorarbeit der Lehrperson

Damit den SchiilerInnen ein guter Einstieg in den Literaturunterricht ermdglicht wird, gibt es von
der Lehrperson einiges zu beachten. Die Arbeit mit Texten kann in vier Phasen unterteilt werden, an
denen sich die Lehrenden orientieren konnen, um die SchiilerInnen langfristig fiir Literatur zu be-

geistern. (vgl. Griinewald; Kiister 2009, S.156f)

4.4.1. Vorbereitungs- und Einfithrungsphase

In dieser ersten Phase ist es von Bedeutung, das Vorwissen der SchiilerInnen zu aktivieren oder zu
reaktivieren und an bereits erlernte Informationen anzukniipfen. Dieses Vorwissen konnen bei-
spielsweise erlerntes Vokabular oder andere Kenntnisse zu einem Themengebiet sein. Als iiberge-
ordnetes Ziel werden die Bildung von Erwartungen seitens der SchiilerInnen und deren Lesemotiva-
tion gesehen. Um dies zu gewihrleisten, kann sich die Lehrperson an mehreren Verfahren bedienen.
Sehr beliebt und die visuelle Wahrnehmung ansprechend, ist das Assoziogramm, das in seiner spa-
nischen Form /luvia de ideas bedeutet. Die SchiilerInnen profitieren in dieser Phase vor allem von
Visualisierungshilfen, die in Form von Bildern oder Folien veranschaulicht werden konnen. Aul3er-
dem wird der akustische Reiz gerne eingebaut, indem den SchiilerInnen kurze Filmsequenzen oder
Lieder vorgespielt werden, die dazu beitragen, den literarischen Text inhaltlich oder sprachlich bes-
ser verstandlich zu machen.

Dartiber hinaus konnen die SchiilerInnen dazu animiert werden, Hypothesen iiber den Aussagewert
der Textiiberschrift zu bilden und so ihre Interpretationsfahigkeiten anzuwenden und in weiterer
Folge die Neugierde auf den Text zu steigern. Fiir einen nicht {iberfordernden Einstieg kann zu-
ndchst einmal die vereinfachte Version des Textes betrachtet werden, um die Hauptinformationen
des Themas zu erkennen und fiir die SchiilerInnen begreifbar zu machen.

(vgl. Griinewald; Kiister 2009, S.156f)

Auch wenn die oben erwihnte Hypothesenbildung eine andere Form des Lernens ist, so bin ich
dennoch skeptisch, ob diese auch wirklich bei allen SchiilerInnen gut einsetzbar ist. Vielmehr konn-
te ich mir vorstellen, dass es unbefriedigend wirken kann, anhand einzelner Worte den Inhalt einer
Geschichte zu erahnen, da bei der Auflosung der Geschichte das Gefiihl entstehen kann, die falsche

Antwort gegeben zu haben.
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4.4.2. Phase der Textprasentation und Texterarbeitung

Nach dem allgemeinen Einstieg in das Thema des Textes folgt die Texterarbeitungsphase, in der auf
die Analyse- und Interpretationsphase vorbereitet wird. In dieser Phase wird der Text auf seine du-
Beren Merkmale iiberpriift, so werden die Textsorte, der Aufbau und die Gliederung analysiert.
Aber auch der Inhalt soll schrittweise erarbeitet werden, weshalb die Vokabeln und Schliisselworter
eine tragende Rolle haben. Um den Lernerfolg bei den Schiilerlnnen zu vergrofSern, besteht die
Moglichkeit individuelle Vokabelhefte zu fithren. Um das Vokabellernen erfolgreicher zu gestalten,
empfiehlt es sich, die Vokabeln der Fremdsprache kontextualisiert zu lernen. Das bedeutet, dass
nicht nur das deutsche Wort in der Fremdsprache wiedergegeben werden kann, sondern dass die
SchiilerInnen vor allem in der Lage sind, das Wort richtig in den Satz einzubauen. Aus diesem
Grund sollte die Lehrkraft darauf achten, die Eintrége in das Vokabelheft um einen Beispielsatz zu
bereichern.

Zudem soll die Lehrperson moglichst unterschiedliche Aufgaben zur Anwendung von Lesekompe-
tenzen und TexterschlieBungsstrategien erstellen, die beispielsweise die Lesearten scanning, skim-
ming, selektives Lesen, etc. beinhalten. Was das Lesen betrifft, konnen die LernerInnen still und fiir
sich selbst lesen, um im Anschluss die aufgegebenen Fragen gut beantworten zu konnen, denn diese
Form des Lesens ist fiir viele Schiilerlnnen die am meisten vertraute und zielfithrende. Das Pendant
dazu ist das laute Lesen, das jedoch nur sekundér die Inhaltsebene beansprucht. Vielmehr dient das
gemeinsame laute Lesen dazu, die Intonation und Artikulation der Fremdsprachenlernerlnnen zu
verbessern. In Bezug auf die Aussprache ist ebenfalls die Verwendung von Tontrdgern eine gute
Moglichkeit, um den gelesenen Text noch einmal mit einem akustischen Reiz zu verbinden und so
zu verstirken und in weiterer Folge zu einem hoheren Lernerfolg zu fiihren. Eine weitere wichtige
Aufgabe dieser Phase ist die Erstellung von Bedeutungs- und Sinnzusammenhingen, die zunichst
in Zweierteams erarbeitet werden konnen, und danach im Plenum mit Hilfe der Lehrperson verdeut-
licht werden sollten. Die Ziele der Texterarbeitungsphase beinhalten vorrangig das Verstirken der
Lesekompetenzen, das Textverstdndnis und das aktive Anwenden von TexterschlieBungsstrategien.

(vgl. Griinewald; Kiister 2009, S.156f)
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4.4.3. Phase der Analyse, Interpretation und Reflexion

Die dritte Ebene der insgesamt vier Phasen erreicht die Tiefe der Textanalyse fordert die LernerIn-
nen mehr als die vorhergehenden Phasen. Nach dieser Periode soll es den Schiilerlnnen moglich
sein, Gattungs- und Strukturmerkmale von Texten zu erkennen und diese zu analysieren. Dariiber
hinaus soll die im Fremdsprachenunterricht oft auftretende interkulturelle Kompetenz ausgebaut
werden und einen Perspektivenwechsel bei den SchiilerInnen anbahnen. In dieser Phase umfasst die
Aufgabenstellung ebenfalls den Aufbau des Textes, der Fokus hierbei liegt aber bei den sprachli-
chen und formalen Textmerkmalen. Das besondere an dieser Ebene sind die fremdkulturellen In-
formationen, die ein fremdsprachiger Text beinhaltet. Das kdnnen zum Beispiel kulturell gepréigte
Wertvorstellungen und Konflikte sein. Diese Elemente sollen von den Schiilerlnnen erkannt wer-
den. Die LernerInnen vergleichen in weiterer Folge die eigene Position mit anderen Positionen und
hinterfragen diese kritisch. Auf diese Art und Weise wird ein Perspektivenwechsel bei den Schiile-
rInnen ermdoglicht. Die Aufgabe der Lehrerlnnen in dieser Phase besteht darin, die Interpretations-
fahigkeit der SchiilerInnen mit entsprechenden Aufgaben zu fordern, indem unterschiedlichen In-
terpretationen von Textpassagen Raum gegeben wird. Die SchiilerInnen sollen das Begriinden ihrer

Argumente innerhalb des Interpretationsspielraums erlernen. (vgl. Griinewald; Kiister 2009, S.156f)

4.4.4. Ubungs-, Textverarbeitungs- und Transferphase

Die finale Stufe, um die inhaltliche und sprachliche Textanalyse abzuschlieBen, umfasst zuletzt die
Schreibkompetenz der LeserInnen. Die gemeinsam erarbeiteten Texte sollen als Vorlage dienen, die
beim Ausbau des Wortschatzes und der Satzkonstruktionen der Schiilerlnnen helfen. Besonders
beliebt hierbei sind kreative Methoden, die die Lehrkraft einsetzen kann, um die SchiilerInnen zu
einer kreativen Neugestaltung des Textes zu animieren. Uberdies kann die Lehrperson nach der
Textbearbeitung eine Aktivitdt planen, in der die SchiilerInnen Dialoge oder iiberschaubare Szenen
nachspielen. Eine ebenfalls geschickte Methode ist das Nacherzédhlen, bei dem relativ schnell er-
sichtlich ist, ob die Kernaussagen des Textes verstanden wurden.

Die Ziele der finalen Phase sollen die Textproduktivitit der LernerInnen in der Fremdsprache anre-
gen, indem sich der erlernten Stilmerkmale in selbstverfassten Texten bedient wird. (vgl. Griine-

wald; Kiister 2009, S.156f)
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4.5.Kriterien zur Textauswahl

Die Verwendung von Literatur im Spanischunterricht kommt leider oftmals zu kurz, was auch an-
hand der Bildungsstandards erkennbar ist. Das liegt daran, dass die Kompetenzen, die gestéirkt
durch den kompetenzorientierten Unterricht sind, in den Fokus gertickt werden.

Es ist in besonderer Weise von der Lehrperson zu beachten, dass Spanisch meist den Platz der zwei-
ten oder dritten erlernten Fremdsprache einnimmt, weshalb das Hauptaugenmerk der SchiilerInnen
oftmals auf anderen Sprachen liegt. Nichtsdestotrotz darf nicht auler Acht gelassen werden, dass
die SchiilerInnen im Laufe ihrer Jahre Lektiiren in anderen Fachern bearbeiten, weshalb sie die da-
durch erarbeiteten Lesestrategien und -techniken auch fiir den Spanischunterricht nutzen sollten.
Dem/der Lehrenden bietet sich die Moglichkeit mit Originaltexten zu arbeiten, oder aber auch mit
sogenannten Easy Reader-Lektiiren, bei denen ein Werk in vereinfachter und verkiirzter Form ver-
fasst ist und so fiir Leseanfianger besser zuginglich ist. Es empfiehlt sich sehr genau abzuwéigen, ob
der Einsatz mit Originaltexten im Unterricht zielfiihrend ist. Die Lehrperson sollte nicht auler Acht
lassen, dass der GroBteil der literarischen Klassiker oftmals aus einer anderen Epoche entspringt, in
der sich die Sprache von dem heutigen Spanisch unterscheidet. Aus diesem Grund ist der Gedanke
berechtigt, Gegenwartsliteratur zu bevorzugen.

Um einen Leseerfolg bei den Schiilerlnnen zu erreichen und deren Lesekompetenz und natiirlich
auch Lesemotivation zu steigern, muss der/die LehrerIn einige Auswahlkriterien bei der Textsuche
beriicksichtigen. (vgl. Griinewald; Kiister 2009, S.158)

Es wird immer mehr gefordert, die Texte aufgrund ihrer Perspektivenvielfalt auszuwéhlen, um eine
moglichst breite Masse an Schiilerlnnen anzusprechen. Dies kann vor allem damit erreicht werden,
indem mit den Schiilerlnnen Textsequenzen bearbeitet werden, die in Relation zueinander stehen.
Das Ziel ist es, einen Einblick in die spanischsprachige Literatur unterschiedlicher Epochen zu be-
kommen und neben den klassischen Gattungen auch Texte in Form von Medien (Comics, Hor-

iibungen und Filme) zu lesen. (vgl. Surkamp 2013, S.140)

Fiir die Lehrkraft ist es wichtig, dass die Lektiire abhéngig vom Leseniveau ausgesucht wird. Ob-
wohl die Lesekompetenz als rezeptive Kompetenz schneller ein héheres Niveau erreicht, als das bei
produktiven Kompetenzen der Fall ist, sollten die SchiilerInnen nicht mit zu schwieriger Literatur
iiberfordert werden. In der Regel darf die Lektiire zwar ein klein wenig tiber dem Niveau der Schii-
lerInnen sein, aber fiir den Leseerfolg darf dieser Spielraum nicht vollkommen ausgeschopft wer-
den. Deshalb gilt es, den Schwierigkeitsgrad an das Leseverstehen der LernerInnen anzupassen.

AuBlerdem ist abzuwégen, ob der Text fiir das Alter der LeserInnen geeignet ist. Es ist ndmlich be-
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deutsam, dass sich die Schiilerlnnen mit einer Figur der Lektiire identifizieren kdnnen, um deren
Ansichten und Handlungen besser nachvollziehen zu kénnen. Des Weiteren sollte sich die Lehrper-
son fragen, ob der behandelte Text Szenen darstellt, die kognitive und affektive Uberlegungen der
LeserInnen fordern. Wenn dies der Fall ist, konnen diese Gedanken auch gemeinsam aufgearbeitet
werden.

Dariiber hinaus ist auf die Anzahl der ,,Leerstellen* zu achten. Dies ist ein Begriff aus der Rezepti-
onsasthetik und darunter wird das unerwartete Aufeinandertreffen von unterschiedlichen Textfrag-
menten verstanden. (vgl. Academic 2000-2017)

Diese Leerstellen konnen von den Leserlnnen einiges abverlangen, zumal sie beispielweise ver-
schiedene Erzdhlstrange an einem bestimmten Punkt zusammenfiihren. Diese Verzahnung fordert
die Reflexionsfahigkeit des Lesers/der Leserin, denn diese/r muss die Teile der Geschichte auf sich

alleine gestellt in Relation bringen.

Bei der Auswahl des richtigen Textes fiir die LeserInnen ist auch der kulturelle Aspekt nicht zu ver-
nachldssigen. Wenn in einem spanischen Text Kulturbereiche von spanischsprachigen ,,Volkern*
vorkommen, so sollten diese auch mit den LeserInnen aufgearbeitet werden. Dieses Ansprechen
von kulturellen Gepflogenheiten mittels Literatur kann ebenfalls als Einstieg in das jeweilige The-
ma verwendet werden. Ebenso die Struktur des Textes ist zu beachten, denn das Schriftstiick sollte
sowohl von der formalen Seite, als auch von den Thematiken her genug Diversitét bieten, um das
Lesen als spannenden Prozess zu erleben.

Eine weitere Eigenschaft, die die optimale Lektiire ausmacht, ist der Bezug zu dem/der LeserIn an
sich. Das bedeutet, dass bevorzugt Texte gelesen werden sollten, die auf irgendeine Art und Weise
das Leben der Schiilerlnnen miteinbeziehen. Dadurch konnen diese dann einen persénlichen Bezug
zu der Lektiire herstellen, was ihnen die Textverarbeitung erleichtert.

Als Abschluss ldsst sich noch hinzufiigen, dass vor allem das Interesse der LeserInnen eine tragende
Rolle spielt, weshalb Literatur mit Themengebieten ausgewihlt werden sollte, die die Schiilerlnnen

ansprechen. (vgl. Griinewald; Kiister 2009, S.158)
Es gibt eine breite Palette an Textformen und Methoden, wie die SchiilerInnen zum Lesen animiert

werden konnen, aber nichtsdestotrotz ist das Wichtigste, dass die Lehrperson herausfindet, welcher

Text optimalerweise in welcher Klasse eingesetzt werden kann. (vgl. Jests Beltran 1998, S.203)
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4.6.Der Textbegriff

Unter ,,Text* werden im alltidglichen Gebrauch vor allem Schriftstiicke verstanden, jedoch ist die
Definition von Text laut neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen weiter zu fassen, denn darunter
sind mehrere Zeichen zu verstehen, die kohdrent sind und eine gewisse Kohésion aufweisen. (vgl.
Decke-Cornill; Kiister 2014, S. 243)

Demzufolge sind Bilder, Comics, Filme und Musikstiicke ebenfalls Vertreter des Textbegriffs und
haben zwei wesentliche Gemeinsamkeiten mit der Belletristik, denn sie verfiigen {iber Deutungsof-
fenheit in unterschiedlichen Ausprigungen und haben einen dsthetischen Anspruch. (vgl. Decke-
Cornill; Kiister 2014, S. 244)

Im Folgenden werde ich die gingigsten und wichtigsten Formen von Literatur im Fremdsprachen-
unterricht anfithren und in einem weiteren Schritt auf die Art und Weise der Vermittlung eingehen.
Es ist anzumerken, dass ich mich hierbei ausschlieBlich auf Beispiele flir den Spanischunterricht
beschrianke. Fiir die Lehrperson ist es erforderlich, zwischen den unterschiedlichen Formen von
Texten zu differenzieren, um die passendste Option fiir die SchiilerInnen auszuwihlen. (vgl. Hallet
2013, S.174)

Ein beliebtes Beispiel sind didaktisierte Texte, die meist vermehrt spezifische Grammatikthemen
beinhalten, um die SchiilerInnen in besonderer Weise auf diese aufmerksam zu machen. Zudem
konnen sie auch ein neues Thema mit noch unbekannten Vokabeln einfiihren, um den Wortschatz
der LernerInnen zu erweitern. Den SchiilerInnen ist oftmals die sprachdidaktische Funktion dieser
Texte bewusst, was sich laut Kritikern aber auch demotivierend auswirken kann. Eine weitere Text-
art sind die lernstufenbezogenen Texte, die zwar auf den ersten Blick wie Originaltexte wirken,
jedoch von der Komplexitit und Sprachstruktur her wesentlich reduziert sind. Diese Textform ver-
bildlicht die Authentizitit der Texte und hilft den Leserlnnen dabei, hohere literarische Kompeten-
zen anzustreben.

Des Weiteren werden von Lehrpersonen von Beginn an originale, nicht didaktisierte Texte im
Fremdsprachenunterricht eingesetzt, die in ihrer einfachsten Form Lieder oder kurze Verse sind. Fiir
SchiilerInnen mit ausgeprigterem und fortgeschrittenerem Leseniveau eignen sich nach und nach
komplexere Originaltexte. Der wichtigste Aufgabenbereich dieser Art von Literatur ist der interkul-
turelle Aspekt, mit dem die SchiilerInnen kulturelle oder landeswissenschaftliche Bereiche des
fremdsprachigen Landes kennenlernen.

Als eine weitere Textsorte fungieren Lernertexte, die vor allem authentische Formen der Kommu-
nikation veranschaulichen und so den Lernerlnnen bei der Verbesserung der kommunikativen

Kompetenzen helfen und in Verbindung dazu deren Diskursfahigkeit fordern.
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Unter classroom discourse wird eine oftmals unterschitzte Form von Text verstanden, die AuBe-
rungen Uber Lernanleitungen und die Organisation des Lernprozesses beinhalten. Diese haben vor
allem bei komplexeren Texten die Funktion, gezielte Instruktionen anzuleiten.

(vgl. Hallet 2013, S.174)

4.7.Textsorten

Nun mochte ich auf die meistverwendeten Arten von Literatur im Spanischunterricht eingehen. Es
ist wichtig anzumerken, dass es heutzutage jedoch kaum mehr reine Formen der Gattungen gibt,
denn mittlerweile existieren sehr viele Mischformen, was die Zugehorigkeit zu mehreren Gattungen

oder Textsorten kennzeichnet. (vgl. Grone et al 2012, S. 68)

Bei dem Gattungsbegriff der Lyrik lassen sich einige Unterkategorien gut fiir den Fremdsprachen-
unterricht verwenden, zumal diese alle Formen von Gedichten beinhaltet.

Mit Lyrik wird oftmals die bedeutende Expression von inneren Emotionen und Gefiihlszustinden
verbunden. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass nicht der lyrische Inhalt die grofite Relevanz hat,
sondern die Art und Weise des Ausdrucks dieses Inhalts mindestens von gleicher Wichtigkeit ist. Es
werden also neue Wege der Sprachverwendung eingesetzt. Eine wesentliche Gedichtform, die ur-
spriinglich aus dem 16. und 17. Jahrhundert stammt, ist das Sonett. Die typische Struktur des So-
netts beinhaltet zwei Quartette und zwei Terzette und besteht meistens aus 11 Silben. Der Vorteil
dieser Art von Literatur liegt in ihrer Kiirze, denn Gedichte oder Sonette lassen sich oftmals in ein
bis zwei Unterrichtseinheiten erarbeiten und analysieren. Diese Literaturform verlangt jedoch meist
viel Fingerspitzengefiihl der Lehrperson, um die SchiilerInnen auf den Text aufmerksam zu machen
und diese Motivation wihrend der Erarbeitung des Gedichtes auch zu erhalten. (vgl. Grone et al
2012, S. 68f)

Um mit Lyrik anhand von aktuelleren Beispielen zu arbeiten empfehlen sich Songtexte, die oftmals

Anklang bei den jugendlichen LernerInnen finden.

Die zweite Gattungsgruppe, das Drama, ist vor allem durch die Auffiihrungen auf 6ffentlichen Plét-
zen im Mittelalter bekannt geworden. Es war {iblich, religiose Themen auf diese Art und Weise
darzustellen. Es ist kein Zufall, dass das Wort Drama in seiner griechischen Ursprungsform Hand-

lung bedeutet, denn die Akteure ahmen in dieser Form das menschliche Handeln nach. Seine be-
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kanntesten Formen sind die Komddie, die Tragédie und anhand deren Verschmelzung die Tragiko-
mddie. Fiir den fremdsprachlichen Literaturunterricht kann sequenzweise eine dieser Textformen
verwendet werden, jedoch ist diese nicht die Hauptbezugsquelle, wenn Fremdsprachenlehrerlnnen
Literatur fiir den Unterricht aufbereiten wollen.

(vgl. Grone et al 2012, S. 94£Y)

Die Epik beinhaltet die fiir den Spanischunterricht am meisten verwendeten und weitldufig einsetz-
baren Textformen. (vgl. Grone et al 2012, S. 132)

Was diese literarische Gattung ausmacht ist der Erzéhlcharakter, weshalb auch von erzdhlender
Literatur gesprochen wird. Im Unterschied zu Lyrik und Drama sind epische Texte erzdhlend, weil
sie die geschilderte Handlung darstellen, die vom Erzéhler beschrieben wird. Die Textformen dieser
Gattung sind besonders beliebt, weil sie mit dem Erzihlcharakter ein menschliches Grundbediirfnis

abzudecken scheinen. (vgl. Leubner et al 2010, S. 91)

Eine der bekanntesten Formen ist der Roman, der vor allem in der Neuzeit eine wichtige Rolle
spielt. (Grone et al 2012, S. 132)

Es gibt zahlreiche Untergattungen, fiir den heutigen Literaturunterricht in der Fremdsprache eignen
sich hierbei besonders Kriminalromane oder Schauerromane. Weitere epische Formen sind die Au-
tobiographie, in der der Autor {iber sein eigenes Leben berichtet, und die Novelle, die gerne im
Fremdsprachenunterricht gelesen wird. Ein Merkmal der Novelle ist die iiberschaubare Zahl an Fi-
guren, die in der Handlung vorkommen. Aufgrund ihrer Kiirze wird die Novelle meist fortgesetzt,
weshalb sich oft mehrere Novellen zu einem Sammelband zusammenschlieBen. Der cuento ist eine
Kurzgeschichte, die der Novelle sehr dhnelt, jedoch des Ofteren fantastische oder mirchenhafte

Elemente beinhaltet. (vgl. Grone et al 2012, S. 135)

Eine weitere Form der Epik sind Mirchen und Fabeln. Diese eignen sich nicht nur fiir Kinder, son-
dern faszinieren beim Fremdsprachenerwerb auch Jugendliche und Erwachsene. Besonders hilfreich
bei diesen Textformen ist das stindige Wiederholen von einzelnen Wortern oder Sdtzen, was es den
LernerInnen erleichtert, sich durch abermaliges Horen neues Vokabular anzueignen. Fiir bereits
fortgeschrittene Klassen, bevorzugt ab der Oberstufe, die die nétigen Kompetenzen mitbringen,
kann auch das Arbeiten mit Parodien von Mirchen und Fabeln gelingen. Hierfiir empfiehlt es sich,
das Mérchen in seiner originalen Form zunéchst durchzusprechen, um unbekannte Woérter kennen-

zulernen und inhaltliche Liicken zu schlieflen. Erst in einem néachsten Schritt erweist es sich als ziel-
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fithrend, mit Parodien zu arbeiten. Der Kreativitét sind kaum Grenzen gesetzt, ein moglicher Auf-
trag an die Jugendlichen konnte lauten, ein bekanntes Mérchen auf eine Parodie umzuschreiben. Es
ist anzumerken, dass hierbei noch ein wenig Hilfe der Lehrkraft bendtigt werden wird. (vgl. Bur-

witz-Melzer 2007, S.229)

Der Sachtext ist auch bekannt unter den Begriffen Gebrauchstext oder funktionaler Text und ver-
folgt das Ziel der Informationsvermittlung an die Leserlnnen. Es gibt sehr viele Ausformungen von
Sachtexten, wie beispielsweise Rezepte, Kleinanzeigen oder Wetterberichte, die sofort einen prakti-
schen Bezug zum Alltag herstellen. Aber auch referenzielle Textformen, wie etwa Reportagen,
Nachrichten und Interviews zédhlen dazu, bei denen die Leserlnnen die dahintersteckende kommu-
nikative Absicht meist rasch verstehen. Bei Sachtexten spielt, wie in vielen Bereichen des Fremd-
sprachenunterrichts, die Interkulturalitdt eine wichtige Rolle, weshalb gerade diese Textform als
sehr geeignet erscheint, um den Leserlnnen eben diese Kulturunterschiede anhand von Sachtexten
nédher zu bringen. Von den Lehrkriften ist zu beachten, dass die SchiilerInnen vor Bearbeitung eines
Sachtextes bereits ein gewisses Repertoire an Vokabeln bendtigen, um dem Text folgen zu kdnnen.
Beispielsweise kénnen Lehrerlnnen mit einfiihrenden Ubungen das Vorwissen der Schiilerlnnen
aktivieren und neue, fiir den Text relevante, Vokabeln einflielen lassen. Des Weiteren sollten die
Lehrenden im besten Fall die Themen wéhlen, die auch einen Bezug zur Lebenswelt der SchiilerIn-
nen haben. Wie der Sachtext im Unterricht eingebaut wird, hingt ganz von dem Zweck ab, den die
Lehrkraft verfolgt. Wenn primér der Informationsgehalt wichtig ist, so kann sich der unterschiedli-
chen Lesestrategien bedient werden. (s. Kapitel 3.2.1. Lesetechniken und -strategien)

Dariiber hinaus konnen auch die zentralen Themen des Textes genutzt werden, um die folgenden

Unterrichtsstunden darauf aufzubauen. (vgl. Griinewald, Kiister 2009, S.159)

Nun gehe ich auf die Bild- Text- Kombinationen nédher ein und erkldre deren bekannteste Formen
im Fremdsprachenunterricht. Eine zu Unrecht unterschétzte, aber immer beliebter werdende Text-
form ist der Comic. Diese Kombination von Text und Bild ist mittlerweile in sehr vielen Lehrwer-
ken zu finden und immer mehr Lehrende bauen diese Textform in den Literaturunterricht ein. Das
Besondere am Comic ist die Verbindung von Schriftzeichen mit visuellen Reizen, bei der sich beide
Medien gegenseitig beschreiben. Diese Art des Lesens kann den Schiilerlnnen das Textverstehen
erleichtern und auch das KontexterschlieBen wird hier geiibt. Von der Lehrperson sind der Seiten-
umfang der Comics und deren Schwierigkeitsgrad an die Fahigkeiten der Leserlnnen anzupassen,

um diese nicht zu liberfordern. Der unbestrittene Vorteil dieser Textsorte ist der Praxisbezug, denn
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viele in den Comics préisentierten Themen sind auch im Alltag der Schiilerlnnen zu finden. Es
scheint so, als wiirden die Schiilerlnnen diese Form von Literatur, verglichen mit anderen Textsor-
ten, auch gerne privat zu Hause lesen, aus einer intrinsischen Motivation heraus.

Des Weiteren ist es fiir viele Leserlnnen spannend, eine neue, andere Art von Sprache mithilfe der
Comics kennenzulernen. Die Lehrperson kann beispielsweise im Comic erscheinende Grammatik-
strukturen in folgenden Einheiten des Unterrichts einsetzen. Die Hauptaufgabe besteht jedoch darin,
die Sprachproduktion der LeserInnen anzukurbeln. Dies funktioniert deshalb gerade bei Comics
gut, weil sie oftmals viel an Interpretationsspielraum bieten, was die SchiilerInnen wiederum dazu
nutzen konnen, ihre Diskursfertigkeiten zu verbessern.

Speziell bei Comics sind der Kreativitit im Unterricht kaum Grenzen gesetzt, die Lehrperson kann
diese Textform also in vielfdltigen Situationen einbauen, vor allem aber um die Sprachkompetenzen

der SchiilerInnen zu fordern. (vgl. Grilnewald; Kiister 2009, S.159f)

Eine dem Comic sehr dhnliche, aber zeitlich frither erschienene Form ist das Bilderbuch. Diese
Textsorte ist lange nichts mehr nur fiir Kinder, denn Bilderbiicher kénnen auch anspruchsvolle
Thematiken enthalten, die eine komplexe Verarbeitung von den Leserlnnen abverlangt. Bilderbii-
cher arbeiten mit zwei unterschiedlichen Textstrukturen, einerseits mit visuellen Formen, wie Bil-
dern und Fotos, und andererseits mit dem Erzdhltext. Die Besonderheit hierbei ist, dass sich die
visuellen Formen und der Erzéhltext gegenseitig ergéinzen und somit erkléren. Die LeserInnen miis-
sen dann in der Lage sein, die Bild-Text-Kombination zu dekodieren, um nicht nur dem Text, son-
dern auch der Bildfolge nachzukommen.

Ein Vorteil ldsst sich darin erkennen, falls der/die Schiilerln die Erzdhlung anhand der Textpassagen
nicht versteht, dienen immer noch die Bilder als Hilfestellung. Dies ist vor allem dann niitzlich,
wenn die vorkommenden Vokabeln aus dem Kontext heraus erkannt werden sollten. (vgl. Burwitz-

Melzer 2007, S. 229)

Als weitere Bild-Text-Kombination lédsst sich die Werbung nennen, die auch im Unterricht gut an-
gewendet werden kann. In dem Werbetext stecken oft sachliche und bildliche Informationen, ver-
kniipft mit poetischen Elementen, was ihn zu einer besonderen sprachlichen Form macht. Des Wei-
teren enthdlt diese Textsorte oftmals unerwartete und witzige Komponenten, die das Interesse der
LeserInnen aufrecht erhélt. Zudem sprechen die Werbetexte hiufig die Interkulturalitit an, da sie
kulturelle Informationen enthalten, die fiir den Fremdsprachenunterricht wertvoll sind. Lehrperso-
nen konnen diese Textsorte sehr gut in den Unterricht einbauen, indem nicht nur die Lesekompe-

tenzen gefordert werden, sondern auch die sprachlichen Fertigkeiten. Demzufolge sind Werbungen
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oftmals polarisierend, weshalb sie gute Gesprichsanldsse bieten, in der die SchiilerInnen diskutieren

und deren Diskursfahigkeiten verbessern konnen. (vgl. Nieweler 2006, S. 219)

Die Infographie ist ebenfalls eine Textform, die Bild- und Textelemente verbindet, jedoch ist diese
meist komplizierter als dies bei der Werbung der Fall ist. Das liegt vermutlich daran, da bei der In-
fographie Textelemente gemeinsam mit graphischen Elementen prédsentiert werden. Das bedeutet
fiir die LeserInnen eine genauere Dekodierung, da zumeist erst die Graphik, die in Form von Dia-
grammen, Statistiken oder Landkarten auftritt, verstanden werden muss. Vor allem sportliche, poli-
tische und wirtschaftliche Themen werden mit Infographien erweitert. Fiir den Fremdsprachenun-
terricht ist es wichtig, dass die Lehrenden die Schiilerlnnen darauf aufmerksam machen, zunéchst
einmal nur die Uberschriften des Textes und dessen Thema zu erfassen. In einem zweiten Schritt
wird dann erst die Graphik analysiert und mit den Textpassagen ergidnzt. Eine Aufgabe fiir die
SchiilerInnen kdnnte das Zusammenfassen der unterschiedlichen Informationen der Infographie zu

einem biindigen Text sein. (vgl. Nieweler 2006, S. 219)
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4.8.Konkrete Beispiele fiir den Spanischuntericht

In diesem Teil meiner Arbeit mochte ich Moglichkeiten aufzeigen, wie unterschiedliche Textsorten
in den Spanischunterricht integriert werden konnen. Ich arbeite hier mit konkreten Textbeispielen,
um einen guten Bezug zur Arbeit in der Praxis herzustellen. Zumeist umfassen die folgenden Unter-
richtsplanungen ein bis zwei Unterrichtseinheiten und bieten auch Optionen fiir damit verbundene
Hausiibungen. Des Weiteren werde ich im Vorfeld das ungefihre Niveau angeben, das die Schiil-

erlnnen beim Einsatz dieser Literatur bereits haben sollten.

4.8.1. Gedicht ,,Poderoso caballero es Don Dinero”

Um mit dem Bereich der Lyrik zu starten, habe ich mich fiir ein Gedicht von Francisco de Quevedo
entschieden. Es ist wichtig anzumerken, dass dieses Gedicht vom Niveau her etwas iiber dem Lese-
kompetenzniveau der SchiilerInnen liegt und dieses Gedicht auf dem Niveau B2 eingestuft werden
kann.

Dieses Gedicht mag auf den ersten Blick zwar einiges von den SchiilerInnen abverlangen, da
mehrmals unbekannte Vokabeln vorkommen, das Besondere hierbei ist jedoch, dass nicht der Inhalt
des Textes primdr von Bedeutung ist, sondern sein Aufbau. Deshalb ist es unerldsslich, dass die
Lehrperson ihre Schiilerlnnen darauf aufmerksam macht, vor allem die Struktur und den Aufbau
des Gedichts zu betrachten und sich nicht von unbekanntem Vokabular einschiichtern zu lassen. Es
ist zu empfehlen, dass dennoch eine Liste mit den Grundvokabeln gereicht wird, um den Text glo-
bal verstehen zu konnen.

Um den Text ,,Poderoso caballero es Don Dinero“ analysieren zu konnen, miissen vor Erarbeitung
des Gedichts die Reimformen im Spanischen erarbeitet werden. Dazu ist es zu empfehlen, die Klas-
sifikationen der Reime gut {ibersichtlich darzustellen, weshalb die korrekte Gliederung wesentlich

1st.

In der Abbildung 6 sind die Klassifikationen von spanischen Reimen zu erkennen, die im ersten
Punkt ,, el tipo de rima*“ die Art der Reimworter bestimmt. Es wird zwischen konsonantischen und
assonantischen Reimen unterschieden, weshalb es fiir die Schiilerlnnen in erster Linie wichtig ist,
beide voneinander differenzieren zu kdnnen. Demzufolge empfiehlt es sich, den SchiilerInnen eini-

ge Beispielworter bei Bearbeitung dieses Teilbereichs zu geben, damit sie selbst entscheiden, um
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welche Reimform es sich handelt, und dadurch ein Gefiihl dafiir erhalten. In der zweiten Gruppe
der Auflistung wird die Anordnung der Verse erkldrt. Der Vers beschreibt immer eine Zeile einer
Strophe. Hierbei ist es wichtig, dass der/die Lehrende Beispiele anfiihrt, damit die Schiilerlnnen die
Versfolge langfristig verstehen. (vgl. Portal Educativo 2014)

La clasificacion de las rimas

* rima consonante
[p.e.: tierno- invierno]
* rima asonante
[p.e. :decia - vida]

el tipo de rima

» fortgesetzter Reim : rima continua

(aaaa)
la estructurade * Paarreim : rima gemela (22bb)
larima * Kreuzreim : rima cruzada (abah)
* umarmender Reim : rima abrazada
(abba)

* Las formas clasicas:
cuatro versos (cuarteta)
cinco versos (quintilla)
ocho versos (octava)
diez versos (décimas)

la estrofa

Abbildung 6: Reimformen
[Schema wurde selbst erstellt auf Grundlage von: Grone et al 2012, S.70ft ; und:
Portal Educativo 2014]
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Es ist unerlisslich, den LernerInnen zu erkldren, was unter dem Begriff der Strophe verstanden
werden kann. Die Strophe bedeutet den Zusammenschluss von einzelnen Versen. Unterschiedliche
Strophen werden meist mit einem Zwischenraum unterteilt, weshalb Strophen daran erkannt werden
kann, dass dazwischen Absitze gemacht werden. Es sollte angemerkt werden, dass es viele unter-
schiedliche Arten gibt, die klassischen Formen sich aber auf vier, fiinf, acht, oder zehn Verse be-

schrinken. (vgl. Grone et al 2012, S.70ff)

Nun, nachdem die Schiilerlnnen einen Uberblick iiber die wichtigsten Klassifikationsformen von
Gedichten erhalten haben, kann mit ,, Poderoso caballero es don Dinero“ gestartet werden.

Wie schon oben erwéhnt, ist es sehr wichtig, den SchiilerInnen dieses Gedicht als einen Einstieg in
die Lyrik nahezulegen, vor allem um die Gliederung von Gedichten kennenzulernen. Das Original-
gedicht von Francisco de Quevedo umfasst sechs Strophen, da dies aber schnell zur Uberforderung
der LernerInnen fithren wiirde, schlage ich vor, mit drei Strophen zu beginnen. Beispielsweise kon-
nen die Versformen beim ersten Absatz farblich hinterlegt werden und die Buchstaben der Versart
am Rand hinzugefiigt werden, um diese besser zu veranschaulichen. In den nichsten beiden Absét-
zen liegt es an den Schiilerlnnen, die Art der Versformen zu erkennen und farblich zu markieren.

Diese Arbeitsaufgabe kann im Plenum, oder in Gruppen- oder Einzelarbeit ausgefiihrt werden.

Preguntas

1. éComo describirias la relacion entre Don Dinero y el dinero?
Busca comparaciones adecuadas.

2. éQué palabras utiliza el autor para sustituir la palabra
“dinero™?

3. Mira el primer parrafo y define como se llaman las rimas de

esas formas.

Abbildung 7: Fragestellungen zum Gedicht
[Schema wurde selbst erstellt]
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Poderoso caballero es Don Dinero — Francisco de Quevedo

Madre, yo al oro me humillo;
él es mi amante y mi amado
pues de puro a,

de continuo anda amarillo;
que pues, dobldn o sencillo,
hace todo cuanto quiero,
poderoso caballero

es don Dinero.

O 0O 0O Y 9 TUT WD

Nace en las Indias honrado,
donde el mundo le acompafa;
viene a morir en Espana,

y es en Génova enterrado.

Y pues quien le trae al lado
es hermoso, aunque sea fiero,
poderoso caballero

es don Dinero.

O 0O 0O O TUTo

Es galan y es como un oro,
tiene quebrado el color,
persona de gran valor,

tan cristiano como moro.
Pues que da y quita el decoro
y quebranta cualquier fuero

0O 9 O OO o

poderoso caballero
es don Dinero. C

(@]

(Poemas del alma)

Abbildung 8: Gedicht "Poderoso caballero es don dinero" (Poemas Del Alma s.a. )
[Text wurde aus Poemas Del Alma {ibernommen; das Design wurde selbst erstellt]
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Damit die SchiilerInnen den Inhalt des Textes auch verstehen, sollte von der Lehrperson ebenfalls
eine vorgefertigte Vokabelliste ausgeteilt werden, damit der Verstehensprozess erleichtert wird.
Auch einige inhaltliche Fragen an die SchiilerInnen sind eine Mdglichkeit, wie in der Abbildung 7
dargestellt wird. Als mogliche Erweiterungen konnen die SchiilerInnen mit etwas Input auch selbst

Gedichte verfassen.

4.8.2. Comic ,,Un mundo de diferencias”

Die nachste Form, um Literatur in den Spanischunterricht einzubauen, ist mithilfe eines Comics.
Der Comic mag zwar etwas weniger Schriftzeichen enthalten als andere Literaturformen, aber den-
noch, oder auch gerade deswegen, gewinnt er immer mehr an Beliebtheit. Das Besondere beim
Comic ist, dass die SchiilerInnen die Textzeichen mit der Bilderfolge abgleichen miissen, wodurch
mehr Konzentration durch den Dekodierungsprozess gefordert ist. Andererseits wiederum hilft der
Comic den LernerInnen beim Unverstindnis von Schliisselwortern des Textes, denn anhand der
Bilder konnen sie die Geschichte Stiick fiir Stiick zusammensetzen. Demzufolge wird hier auch das

Verstehen im Kontext getibt.

Im Folgenden habe ich mich fiir einen Comic entschieden, der aus der Reihe ,, ;Racista yo?*
stammt, die von der Europdischen Kommission zur Bekdmpfung von jeglicher Art von Diskrimina-
tion erstellt wurde. Ich habe den Comic mit der Uberschrift ,, Un mundo de diferencias “ ausgewihlt,
da er mir als Sequenz im Unterricht als sehr geeignet erscheint. Dieser Comic ist sehr einfach zu
verstehen, vermutlich wiére er auch ohne jede Sprechblase nachvollziehbar. Deshalb kann er zwi-
schen den Niveaus Al und B2, je nach Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellung, problemlos einge-
setzt werden. Zum besseren Verstdndnis empfiehlt es sich, einige unbekannte Phrasen des Comics
mit den SchiilerInnen zu iibersetzen, um neue Sprachausdriicke kennen zu lernen.

Im GrofBlen und Ganzen handelt der Comic davon, dass sich drei Méanner versammeln, die sich iliber
thr Leben beschweren: einer ist zu klein, der andere ist zu dick und der dritte im Bunde hat eine
schwarze Hautfarbe. Alle drei sehen sich selbst als benachteiligt und bezeichnen dies als Rassismus.
Plotzlich kreuzt ein vierter Mann ihren Weg, der klein, dick und schwarz ist. Dieser wiederum zeigt
sich unbeeindruckt und marschiert einfach an den Herren vorbei, die es kaum glauben kdnnen, dass

es jemanden noch schlechter hétte treffen konnen. (vgl. Comision Europea 1998, S.3)
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UN MUNDO DE DIFERENCIAS

JESTOY HARTO DE QUE SE BURLEN
OE M PORQUE Soy BAZTD!

jSI [y Yo ESToY HARTO DE QUE SE BURLEN DE
M PORQUE ESTOY GoRDO! .

JVALEL Y Yo... [YA BASTA DE
DISCRIMINACIONES ESTUPIDAS
PORQUE SO NEGRO! |

JRACISME  1DICTA

Lo piGo Ao y [ SH jEsTAMOS ’
Y ARCAICO!

CLARD: ESTO ES HARTOS !
RACISMO. ; .

jBAFTO, GORDO Y NEGRO... QUE
BARBARIDAD! L0 DEBE DE PASAR FATAL!

jMADRE MIA! ‘ PASADA!

Abbildung 9: Comic "Un mundo de diferencias" (Comision Europea 1998, S.3)
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Um mit diesem Comic zu arbeiten, ergeben sich einige Mdglichkeiten. Ich werde im Folgenden drei
Arten der Ausfiihrung ndher erkldren. Aufgrund seiner Kiirze ldsst er sich sowohl als Einstieg,

Abschlussiibung, oder Auflockerungsiibung fiir zwischendurch einsetzen.

Nun mochte ich den Comic als einen Einstieg in ein Thema verwenden. Dieser Comic eignet sich
als Einfilhrung in die Themen Interkulturalitdt, Stereotypen oder auch Rassismus/ Diskriminierung.

Eine mogliche Aufgabenstellung wire folgende:

(QUE GO

0# Hienen los protagonistas en comint

Abbildung 10: Aufgabenstellung 1 fiir den Comic
[Bilder wurden aus Comision Europea iibernommen; das Design wurde selbst erstellt]
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Bei dieser Ubung ist es die Aufgabe der SchiilerInnen, die Bilder wieder in die richtige Reihenfolge
zu bringen. (Abbildung 19)

Es ist wichtig anzumerken, dass es keine hundertprozentig richtige Losung gibt, da einzelne Bilder

auch vertauscht werden konnen und die Chronologie immer noch stimmt. Als ein weiterer Denkan-
stoB3 dient die Frage ,,Was haben die Protagonisten gemeinsam?“. Dies soll die LernerInnen zum

Denken anregen, um sich zu diesem Thema Argumente zu {liberlegen.

Eine andere Moglichkeit ist es, diesen Comic als Zwischen- oder Hauptaktivitit in den Unterricht
einzubauen. Dabei bietet sich die Gelegenheit an, die Kreativitit der SchiilerInnen zu trainieren. Ein
Vorschlag fiir die Unterrichtsgestaltung wire das Entfernen eines oder mehrerer Comic-Bilder, die
dann von den Leserlnnen ergénzt werden miissen.

Als ein klassisches Beispiel dient die Elimination der letzten Illustration, wo an die Schiilerlnnen

die Aufgabe gestellt wird, die Geschichte fortzusetzen. (Abbildung 11)

Este es ap comic que se llama “Un mando de diferencias”™ que trata de
discriminacion y racismo.
Ahora, tu tarea es completar la serie de imagenes.

i Ipventa el fin del cuento! iComo continuaria la bhistoria?

1. Dibuja la continuacion de la historia
(aproximadamente 3 - 4 cuadros).

i Usa bocadillos ! (=Sprechblasen)

2. Después de dibujar, vas a escribir el
desarrollo del cuento segdn tu opinion.
(~150 palabras)

iCual es la reaccion de los tres sefjores

cuando el hombre cuarto aparece?

Abbildung 11: Aufgabenstellung 2 fiir den Comic
[Schema wurde selbst erstellt ; einzelne Bildquellen s. Quellenverzeichnis]
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Wie in der Abbildung 11 erkennbar ist, kann diese Fortsetzung der Geschichte auch die kiinstleri-
schen Fertigkeiten der SchiilerInnen trainieren, indem diese den Fortgang des Comics anhand von
Bildern zeichnen. Diese Art des Lernens spricht einige SchiilerInnen an, da sie so die Fremdsprache
kiinstlerisch erlernen kénnen und diese Art des Lernens oftmals als entspannender empfunden wird
und als Ausgleich zum Frontalunterricht genossen wird.

Aufgrund der ersten Aufgabe, die verlangt, den Verlauf der Geschichte kiinstlerisch darzustellen,
kann der Comic auch bei Spanischschiilerlnnen des ersten oder zweiten Lernjahres angewandt wer-

den.

Ahora, despuée de leer el comic ya conoces el contenido de la historia.
i nos fijamos en el hombre cuarto, que e< pequekio, gordo y negro:

2Cbmo reaccionaria a las miradas de log iras chicos?

E Completa el bocadillo a la izquierda con lo que dice el GHimo sefior a los demis.

20ué responde a los hombres que le miran? jEstd enfadado, tricte, decepcionado,...?

E Completa el bocadillo a la derecha con log pensamientos del ltimo sefior.

Z0ué pensaria sobre los problemas de log fres hombres? sPara él son problemas de verdad?

- ™

Abbildung 12: Aufgabenstellung 3 fiir den Comic
[Bilder wurden aus Comisioén Europea iibernommen; das Design wurde selbst erstellt]
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Nun prasentiere ich eine dritte Art und Weise, wie dieser Comic in den Unterricht eingebaut werden
kann. Die Voraussetzung fiir die folgende Ubung ist, dass die SchiilerInnen den vollstindigen Co-
mic im Vorfeld gelesen haben und dessen Inhalt groftenteils verstanden haben, denn die néchste
Aufgabe kniipft daran an. Die beiden Bilder, in denen der vierte Mann an den drei anderen Herren
vorbeigeht, bekommen hier besonders viel Aufmerksamkeit. In genau diese Bilder wurden auf der
einen Seite eine Sprechblase, und auf der anderen Seite eine Gedankenblase eingefiigt. Nun sind die
Interpretationskraft und Kreativitdt der SchiilerInnen gefordert. Sie sollen mogliche Gedanken und
sprachliche AuBerungen des vierten Mannes in die Sprechblasen eintragen. Hier ist es von Bedeu-
tung, jedem Schiiler/jeder SchiilerIn geniigend Zeit fiir das Hineinversetzen in die Geschichte zur
Verfiigung zu stellen.

Des Weiteren kann diese Aufgabe zwar auch im Team geldst werden, doch ich bin dennoch der
Meinung, dass diese Ubung am zielfiihrendsten ist, wenn jede Person individuell fiir sich arbeitet,
um so den kreativen Gedanken ungestort nachzugehen, ohne sich von anderen Mitschiilerlnnen
beeinflussen zu lassen. Selbstverstindlich dienen die Sprechblasen nur als optische Eindriicke, denn
deren Fassungsvermdgen ist relativ gering, weshalb die Schiilerlnnen ihre Gedanken auf einem zu-
sétzlichen Blatt Papier vervollstdndigen konnen.

Beim Prisentieren der Vorschlidge seitens der Schiilernnen ist es fiir die Lehrperson unerldsslich,
die Lernerlnnen immer wieder zu motivieren. Die Jugendlichen sollen das Gefiihl von Sicherheit
beim Erarbeiten der Sprechblasen erhalten, damit sie es erlernen, ihre Gedanken unabhdngig von
MitschiilerInnen zu duBlern. Deshalb ist es forderlich, die SchiilerInnen darauf aufmerksam zu ma-
chen, dass es bei dieser Ubung kein ,,richtig® oder ,,falsch* gibt.

Zusitzlich kann nach der AuBerung der Antwortmdglichkeiten im Plenum noch eine Analyse der
Farben des Comics und der Korpersprache der Akteure stattfinden, die im besten Fall fichertiber-

greifend mithilfe des Fachs Psychologie und Philosophie verkniipft wird.

Es ist zum einen das Ziel, die Kreativitit der SchiilerInnen anzukurbeln und sie zu bestidrken, ihre
Interpretationsfiahigkeiten einzusetzen. Zum anderen liegt es auf der Hand, dass die Lehrperson die
SchiilerInnen fiir Literatur begeistern mochte und daher ein Comic als guter Einstieg gedacht wer-

den kann.
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4.8.3. Mairchen ,,Caperucita roja: La version del lobo”

Das Mirchen ist eine Literaturform, die sehr gerne im Fremdsprachenunterricht eingesetzt wird.
Das liegt zum einen daran, dass Mérchen sehr bekannt sind und dadurch schon die meisten Lerne-
rIlnnen eine ungefdhre Vorstellung der Geschichte haben. Zum anderen kann die Erzdhlstruktur von
Mirchen sehr dienlich fiir den Fremdsprachenunterricht sein, da sich oftmals Satzgefiige oder ein-
zelne Phrasen wiederholen, was den SchiilerInnen die Aneignung von neuem Vokabular erleichtert.
AuBlerdem beinhaltet diese Erzdhlform sehr einprigsame Gegensitze, wie zB gut oder bose, die die
LeserInnen bemerken, auch wenn sie nicht die gesamten Vokabeln des Textes verstehen. Dariiber
hinaus darf nicht auler Acht gelassen werden, dass das Erzéhlen von Geschichten eine Neugierde in

uns weckt — auch bei Erwachsenen.

Im GroBlen und Ganzen lassen sich Mirchen also sehr gut verwerten fiir den Spanischunterricht.
Eine besondere Art hierbei ist eine Méarchenform, die satirische Elemente aufweist. Das bedeutet,
dass ein altbekanntes Mérchen noch einmal neu erzihlt wird, jedoch aus einer anderen Perspektive.
Demzufolge bleibt das bekannte Hauptgeschehen des Mirchens gleich, aber die Erzdhlform éndert
sich, wie etwa die Erzédhlperspektive. Diese umgeschriebenen Mérchen lassen sich vor allem mit
Oberstufenklassen gut realisieren, da diese meist ein gutes Verstdndnis fiir Ironie haben und es fiir

sie besonders interessant ist, ein Marchen aus einem anderen Blickwinkel zu lesen.

Fiir die folgende Unterrichtseinheit habe ich einen Klassiker ausgewéhlt: ,, Caperucita Roja: El lobo
calumniado “. Ich habe mich also fiir Rotkdppchen entschieden, jedoch nicht fiir die traditionelle,
altbekannte Form, sondern fiir die Version aus dem Blickwinkel des Wolfes. Der Titel bedeutet
iibersetzt ,,der verleumdete Wolf™.

Wie auch schon bei den vorhergehenden Texten, die ich didaktisch aufgearbeitet habe, beinhaltet
die Unterrichtsplanung fiir das Méarchen zumindest eine Unterrichtseinheit. Das Niveau des Textes

ist zwischen A2+ und B1 einzuordnen. (vgl. Algin Dia En Alguna Parte 2007)

Als Einstieg in das Mirchen habe ich eine Ubung geplant, bei der vor allem das Vorwissen und der
Wortschatz aktiviert werden. Das Ziel ist, fiir die Geschichte relevante Worter zu festigen, damit
den SchiilerInnen das Verstindnis des Textes vereinfacht wird.

Bei der Einstiegsiibung werden den SchiilerInnen die Kéartchen aus Abbildung 14 ausgeteilt, wobei
jede/r SchiilerIn nur ein einziges Kartchen erhilt, wo entweder ein Bild oder ein Wort abgebildet

ist. Es ist nun die Aufgabe der SchiilerInnen, dhnlich wie beim Memory-Spiel, sein zugehdriges
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Kirtchen zu finden. Dieses Spiel kann in einem Sesselkreis stattfinden, oder die Lehrperson ldsst
die SchiilerInnen durch die Klasse wandern, wobei die SchiilerInnen durch die Bewegung aktiviert
werden. Nachdem nun alle ihr Zugehoriges gefunden haben, prasentieren diese gemeinsam vor der
Klasse ihr Wort, das mit Bild und Vokabel dargestellt wird. Nachdem alle Worter vorgestellt wur-
den, fragt die Lehrperson, um welches Mérchen es sich handeln konnte. Da die Losung auf der
Hand liegt, werden dies die SchiilerInnen schnell erraten und die Lehrkraft iibersetzt den Titel noch

ins Spanische. Damit ist der Einstieg in Caperucita Roja vollbracht.
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Caperucita Roja: La version del
lobo

El Lobo calumniado.

“F] bosque era mi hogar, Yo vivia alli ¥ me gnstaba muche. Siempre trataba de
mantenerlo ordenado v limpio, Un dia soleado, mientras estaba recogiendo las
basuras dejadas por unos turistas senti unos pasos, Me escondi detras deun arbd v+
llegar a una nifia vestida de una forma muy divertida: toda de rojo v su cabeza
cubierta, como s no guisieran gque la viesen, Caminaba feliz v comenszd a cortar las
flores de nuestro bosgue, sin pedir permiso a nadie, quizas ni se le ocurrio que estas
flores nole pertenecian, Naturalments, me puse a investigar, Le pregunté quién era,
de donde venia, a dondeiba, alo gue ella me contestd, cantando v bailando, queibaa
casa de su abuelita con una canasta para el almuerzo, Me parecio una persona
honesta, pero estaba en mi bosque cortando flores. De repents, sin ningan
remordimiento, mato a un mosquito que volaba libremente, pues el bosque tambien
era para €l, Asi que decidi darle una leccion v ensefiarle lo serio que es meterse en el
bosque sin anunciarse antes v comenzar a maltratar a sus habitantes,

La deje seguir su camino ¥ corrl a la casa de la abuelita, Cuando llegué me abriola
puerta una simpatica viejecita, Le expligue la sitnacion v ella estuvo de acuerdo en
que su nista merecia una leccion, La abuelita acepto permanecer fuera de la
vista, Cuando llego la nifia la invité a entrar al dormitoric donde vo estaba acostado
vestido con la ropa de la abuelita. La nifia llego sonrojada, v me dijo algo
desagradable acerca de mis grandes orejas, He sido insultado antes, asi que trate de
ser amable v le dije que mis grandes orejas eran para cirla mejor.

Ahora bien, la nifia me agradaba v trateé de prestarle atencion, pero ella hizo olra
observacion insultants acerca de mis ojos saltones, Comprenderan que empece a
sentirme encjado. La nifia mostraba una apariencia tierma v agradable, pero
comenzaba a caerme antipatica, Sinembargo pensé que debia poner la otra mejilla v
le dije que mis ojos me ayudaban a verla mejor. Pero su siguiente insulto 51 me
encolerizo, Siempre he tenido problemas con mis grandes y feos dientes y esa nifia

hizo un comentaric realmente grosero.
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Reconozco que debi haberme controlado, pero salté de la cama v le gruiii,
ensefiandoletoda mi dentadura v gritandole que era asi de grande para comérmela
mejor. Ahora, piensen Uds: ningun lobo puede comerse a una nifia. Todo el mundolo
sabe. Pero esa nifia empezo a correr por toda la habitacion gritando mientras vo
corria detras suva tratando de calmarla. Como teniapuesta la ropa dela abuelita v me
molestabapara correrme la quite, pero fue mucho peor. La nifia grito aun mas. De
repentela puerta se abrio v aparedo un lefiador con un hacha enorme v afilada. Yo lo
miré v comprendi que corria peligro, asi que salté por la ventana v escapé
corriendo. Me gustaria decirles que éstees el final del cuento, pero desgraciadamente
no es asi. La abuelitajamasconto mi partede la historia v no paso mucho tiempo sin
que se corrierala voz de que vo era un lobomalo v peligroso. Todo el mundo comenzo
a evitarme v a odiarme.

Desconozco que le sucedio a esa nifia tan antipatica v vestida de forma tan rara, pero

si les puedo decir que vo nunca pude contar mi version. Ahora va la conocen...”

nnnnnnunnnnnnnnnn

Abbildung 13: Mérchen "El lobo calumniado" (Algin Dia En Alguna Parte 2007)

[Text wurde aus Algun Dia En Alguna Parte {ibernommen; das Design wurde selbst erstellt]

el lobo

el cazador la cesta de picnic

la abuela

/:J

i

la

el bosque oreja

la chica

la casita los dientes

Abbildung 14: Aufgabenstellung 1 fiir das Méarchen
[Schema wurde selbst erstellt; einzelne Bildquellen s. Quellenverzeichnis]




Das eigentliche Thema der Unterrichtseinheit ist das gemeinsame Lesen des Mérchens ,, Caperucita
Roja: El lobo calumniado “. Es ist empfehlenswert, immer nach einem Absatz einen Stopp einzule-
gen, damit davon ausgegangen werden kann, dass die Schiilerlnnen die Sequenzen des Marchens
verstanden haben. Nach dem gemeinsamen Lesen des Marchens, also der Version des Wolfes, soll-
ten noch inhaltliche Fragen geklirt werden und auch wichtige neue Vokabeln besprochen werden.
Bevor die nichste Aktivitdt begonnen wird, sollten die SchiilerInnen den Sinn der Geschichte ver-

standen haben.

Eine Moglichkeit zum weiteren Arbeiten mit dieser Version des Mérchens soll vor allem die
sprachlichen Fertigkeiten der SchiilerInnen fordern. Dazu wird die Spanischklasse in vier Gruppen
aufgeteilt, die vier unterschiedliche Szenen behandeln. Es ist nun die Aufgabe der SchiilerInnen in
Gruppen eine Szene der Geschichte nachzustellen. Dafiir werden ihnen Requisiten, wie ein rotes
Tuch, Picknickkorb, etc. fiir die einzelnen Charaktere zur Verfligung gestellt. Szene 1 zeigt das ers-
te Zusammentreffen von Rotkdppchen mit dem Wolf auf der Blumenwiese. Diese Sequenz wird
von Szene 2 abgeldst, wo der Wolf in das Haus der Gromutter eintritt und sich verkleidet. Danach
folgt die dritte Szene, bei der auch das Rotkdppchen am Hiuschen der GroBmutter ankommt und
den Wolf zur Rede stellt. Die letzte Gruppe stellt die Szene dar, in der dann auch der Jéger auf-
taucht, der dem Wolf nachjagt.

Bei Klassen, die noch sprachliche Schwierigkeiten haben, ist es hilfreich, wenn sie einen mdglichen
Dialog zuerst aufschreiben und eventuell von der Lehrkraft {iberpriifen lassen. Auch wenn die
grammatikalische Richtigkeit bei dieser Ubung nicht von hdchster Prioritiit ist, ist es dennoch sinn-
voll, die Jugendlichen bei ihrer Sprachauswahl zu unterstiitzen.

Wihrend die SchiilerInnen ihre Szenen einstudieren, sollte die Lehrperson immer wieder durch das
Klassenzimmer gehen, um zu sehen, ob die Gruppen noch etwas Hilfe benétigen.

Nach erfolgreichem Einstudieren treten die Gruppen nacheinander nach vorne und spielen ihre Sze-
nen vor. Etwaige Fragen oder Unklarheiten konnen zwischen den Sequenzen geklart werden.

Diese Art des Lernens kommt bei vielen SchiilerInnen gut an, da sie vor allem eine gute Alternative
zum Frontalunterricht bietet und die Jugendlichen animiert, etwas Neues auszuprobieren. Dartiber
hinaus werden die produktiven Fahigkeiten, in diesem Fall vorrangig die sprachlichen Fertigkeiten,
trainiert und verbessern so die kommunikativen Kompetenzen der SchiilerInnen. Zudem darf nicht
auBBer Acht gelassen werden, dass solch ein Schauspiel meist fiir viel Unterhaltung sorgt und lustige

Momente damit quasi vorprogrammiert sind.
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4.8.4. Novelle ,,Historia de la gaviota y del gato que le ensefi6 a volar”

Die Novelle ist eine sehr beliebte Literaturform im Fremdsprachenunterricht. Im reguldren Spa-
nischunterricht ist es leider oftmals nicht moglich, eine gesamte Lektiire mit den Schiilerlnnen zu
lesen, da sich Spanisch zum einen hinter anderen Fremdsprachen einreihen muss, und zum anderen,
das Lesen der Lektiire viel Zeitaufwand bedeutet.

Deshalb empfiehlt es sich, auch nur Ausziige einer Novelle oder eines Romans zu lesen.

Fiir den folgenden Vorschlag, wie eine Novelle im Spanischunterricht bearbeitet werden kann, habe
ich mich fiir ,, Historia de una gaviota y del gato que le enseio a volar* entschieden. Diese Novelle
vom chilenischen Autor Luis Sepulveda ist eine sehr einfache Geschichte, die nur wenige Figuren
beinhaltet. Sie handelt von dem Kater Zorbas, dem eine Mowe zufliegt, die gerade im Sterben liegt.
Die Mowe legt mit letzter Kraft noch ein Ei, das sie dem Kater mit dem Auftrag tibergibt, dem Kii-
ken das Fliegen beizubringen. Zorbas, der im ersten Moment total perplex ist, nimmt sich den
Wunsch zu Herzen und zieht das Junge so auf, als wére es sein Eigenes und bringt ihm schlussend-
lich auch das Fliegen bei. (Sepulveda 2001)

Ich habe mich fiir diese Novelle entschieden, weil sie aufgrund ihres Wortschatzes und ihrer einfa-

chen und nachvollziehbaren Handlung besonders gut fiir Spanischlernende geeignet ist.

Nun mochte ich einen moglichen Finstieg in diese Lektiire erlautern. Dazu wird zunichst einmal
die Uberschrift des Werkes genauer betrachtet und gemeinsam mit den Schiilerlnnen analysiert. Es
ist erforderlich, dass die Jugendlichen den Titel richtig verstanden haben, um zum nichsten Schritt
zu gelangen. Es werden Ideen gesammelt, was dieser Titel aussagen konnte und woriiber die Ge-
schichte handeln konnte. Die Ideensammlung kann anhand einer //uvia de ideas funktionieren. Da-
nach ist es die Aufgabe der SchiilerInnen ihre Gedanken zum Titel aufs Papier zu bringen, jedoch
nicht in Form von Worten, sondern mithilfe einer Zeichnung. Das bedeutet, dass sich die Schiile-
rInnen Gedanken zu ,, Historia de una gaviota y del gato que le enseiio a volar‘ machen und da-
nach versuchen, diesen Titel zu zeichnen. Dabei sind der Kreativitdt kaum Grenzen gesetzt. Es ist
wichtig, die SchiilerInnen zu motivieren und ihnen zu versichern, dass jede Interpretation ihre Be-
rechtigung hat und auf eine gewisse Art und Weise richtig ist. Das animiert die Jugendlichen nicht
nur, sondern gibt ihnen auch ein Sicherheitsgefiihl im Umgang mit der Aufgabe.

Auch wenn diese Aufgabenstellung nicht primér dem aktiven Erwerb der Sprache dient, ermoglicht

sie dennoch, die SchiilerInnen an die Lektiire heranzufiihren. Dadurch, dass die produktiven Fertig-
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keiten in der nidchsten Aufgabe (Abbildung 18) von Prioritdt sind, darf der Einstieg in das Thema
guten Gewissens kiinstlerisch stattfinden.

Dieser Vorschlag funktioniert bei besonders kreativen und offenen Klassen gut, kann aber auch bei
anderen Klassen eingesetzt werden, um die Schiilerlnnen aus ihrer Reserve zu locken und dem un-

beliebten Frontalunterricht aus dem Weg zu gehen.

Jetzt widme ich mich einem Textauszug aus der Novelle. Ich habe mich hierbei fiir die Seiten 19 bis
21 entschieden, die die Schliisselszene beinhalten, wo der Kater auf die sterbende Mowe trifft. Die
SchiilerInnen lesen nun diese Textpassagen individuell und beachten vor allem die gelb markierten
Ausdriicke des Textes. Denn jetzt ist es ihre Aufgabe, diese markierten Phrasen zu iibersetzen. Es
ist erlaubt und erwiinscht, das Spanischworterbuch zu verwenden, um diese Teile richtig zu iiber-
setzen. Die markierten Phrasen sind einerseits etwas schwierigere Worter, die die Schiilerlnnen
noch nicht kennen, bzw. andererseits Schliisselpassagen, um dem Text folgen zu konnen. Diese
Ubung dient vor allem dazu, die Arbeit mit dem Wérterbuch zu erlernen. Da die Schiilerlnnen meist
nur mehr Worterbiicher am Smartphone verwenden, wissen sie oftmals nicht, wie ein Worterbuch

richtig verwendet wird. Aus diesem Grund habe ich diese Ubung einflieBen lassen.
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4
El fin de un vuelo

El gato grande, negro y gordo tomaba el sol en el balcdn,
ronroneando y meditando acerca de lo bien que se estaba alli,
recibiendo los calidos rayos panza arriba, con las cuatro patas muy
encogidas y el rabo estirado.

En el preciso momento en gue giraba perezosamente el cuerpo
para que el sol le calentara el lomo, escuchd el zumbido provocado
por un objeto volador que no supo identificar vy que se acercaba a
gran velocidad. Alerta, dio un salto, se pard sobre las cuatro patas y
apenas alcanzd a echarse a un lado para esquivar a la gaviota que
cayo en el balcdn.

Era un ave muy sucia. Tenia todo el cuerpo impregnado de una
sustancia oscura y maloliente.

Zorbas se acercd y la gaviota intentd incorporarse arrastrando las
alas.

—No ha sido un aterrizaje muy elegante —maulld.

—Lo siento. No pude evitarlo —reconocic la gaviota.

—0Oye, te ves fatal. iQué es eso que tienes en el cuerpo? iY como
apestas! —maullo Zorbas.

—Me ha alcanzado una marea negra. La peste negra. La maldicidn
de los mares. Voy a morir —grazno quejumbrosa la gaviota.

—iMorir? No digas eso. Estds cansada y sucia. Eso es todo. iPor
qué no wvuelas hasta el zoo? No estd lejos de aqui y alli hay
veterinarios que podran ayudarte —maulld Zorbas.

—No puedo. Ha side mi vuelo final —grazno la gaviota con voz
casi inaudible, y cerro los ojos.

—iNo te mueras! Descansa un poco y veras come te repones.
iTienes hambre? Te traeré un poco de mi comida, pero no te mueras
—pidid Zorbas acercandose a la desfallecida gaviota.

Venciendo la repugnancia. el gato le lamid la cabeza. Agquella
sustancia que la cubria sabia ademas horrible. Al pasarle la lengua
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Abbildung 15: Novelle "Historia de la gaviota y del gato que le ensefio a volar"

(Sepulveda 2001, 191Y)
[gelbe Markierungen wurden hinzugefiigt]
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por el cuello notd que la respiracidn del ave se tornaba cada vez mas

débil.

—Escucha. amiga. quierc ayudarte pero no sé cémo. Procura
descansar mientras voy a consultar qué se hace con una gaviota
enferma —maullé Zorbas antes de trepar al tejado.
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Abbildung 16: Novelle
"Historia de la gaviota y del gato
que le ensend a volar"
(Septilveda 2001, 19ff)

Abbildung 17: Novelle
"Historia de la gaviota y
del gato que le ensefi6 a
volar"
(Sepulveda 2001, 191Y)
[gelbe Markierungen
wurden hinzugefiigt]

Se alejaba en direccidn al castafio cuando escuché que la gaviota
le llamaba.

—iQuieres que te deje un poco de mi comida? —sugirid algo
aliviado.

—Voy a poner un huevo. Con las dltimas fuerzas que me guedan
voy a poner un huevo. Amigo gato, se ve que eres un animal bueno y
de nobles sentimientos. Por eso voy a pedirte que me hagas tres
promesas. {Me las haras? —graznd sacudiendo torpemente las patas
en un fallido intento por ponerse de pie.

Zorbas pensd que la pobre gaviota deliraba y que con un péjaro
en tan penoso estado sdlo se podia ser generoso.

—Te prometo lo que quieras. Pero ahora descansa —maulld
Compasivo.

—MNo tengo tiempo para descansar. Prométeme gue no te
comeras el huevo —grazno abriendo los ojos.

—Prometo no comerme el huevo —repitié Zorbas.

—Prométeme que lo cuidaras hasta que nazca el pollito —graznd
alzando el cuello,

—Prometo que cuidaré el huevo hasta que nazca el pollito.

—Y prométeme gue le ensefiards a wolar —graznd mirando
fijamente a los ojos del gato.

Entonces Zorbas supuso que esa desafortunada gaviota no sédlo
deliraba, sino gue estaba completamente loca.

—Prometo ensefiarle a volar. ¥ ahora descansa, que voy en busca
de ayuda —maullé Zorbas trepando de un salto hasta el tejado.

Kengah mird al cielo, agradecid todos los buenes vientos que la
habian acompafiado y, justo cuando exhalaba el Gltimo suspiro, un
huevito blanco con pintitas azules rodd junto a su cuerpo impregnado
de petrdleo.
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Ahora ya conoces el inicio de la historia de la
gaviota y del gato que le ensefio a volar.
Pero, ahora nos preguntamos :

;00omo continua la historia?

Intenta escribir el desarrollo de la historia respondiendo a las preguntas siguientes:

v' jCudl es la primera reaccion de Zorbas al pollite? jLe gusta? ;Tiene miedo? ...
v" Debes ponerle un nombre al pollito.
v" ;Zorbag logra ensefiarle a volar al pollito? En caso afirmativo: ;De qué manera lo funciona?

v' ;Chmn termina la historia?

Escribe unas 200 palabras.

Abbildung 18: Aufgabenstellung Novelle
[Schema wurde selbst erstellt; Bildquelle: Septulveda 2001, Titelbild]

Als Abschlussaufgabe dieser Lektiire besteht die Moglichkeit, die SchiilerInnen selbst iiber den
Verlauf der Geschichte entscheiden zu lassen, indem sie individuell zu Stift und Papier greifen. Als
Vorbedingung dafiir ist es notwendig, den Text gelesen und verstanden zu haben und eventuell
niitzliche Vokabeln im Vorhinein zu notieren. Die SchiilerInnen sollen ihren Einfallsreichtum voll
ausnutzen, um so ihre Ideen in die Geschichte einzubauen. Dabei sind einige Leitfragen im Laufe
des Schreibens zu beantworten. Ebenfalls eine ungefdhre Angabe der Wortanzahl unterstiitzt die
Jugendlichen beim Schreibprozess. Bei dieser Ubung werden die produktiven Kompetenzen trai-
niert und im besten Fall neue Vokabeln kompetent eingesetzt. Beispielsweise konnen danach die
unterschiedlichen Versionen der Fortsetzung der Geschichte im Unterricht besprochen werden, in-
dem die Klasse in Zweierteams eingeteilt wird, wobei sich beide gegenseitig ihre Version der Ge-

schichte vorlesen. Oder aber die Schiilerlnnen bilden einen Sitzkreis in der Klasse und Freiwillige

62



lesen ihre Interpretation des Endes der Geschichte vor. Als Lehrperson sollten diese Fertigstellun-
gen der Geschichte dennoch korrigiert werden, damit die SchiilerInnen keine fehlerhafte Version in

ihr Geddchtnis einpréagen.

4.8.5. Songtext ,La lista“

Die nichste Form von Literatur ist eine der aktuellsten unserer Zeit. Viele mogen diese Kunstform
beinahe nicht als Literaturstiick erkennen, aber auch Liedtexte fremdsprachiger Musik konnen sehr
gut in den spanischsprachigen Literaturunterricht eingebaut werden.

Das Bearbeiten von Liedertexten mag die SchiilerInnen einerseits mehr beanspruchen, da sie nicht
nur den visuellen Reiz verarbeiten miissen, sondern diesen auch mit den auditiven Eindriicken
kombinieren lernen. Andererseits wiederum beansprucht genau solch eine Kombination mindestens
zwel unterschiedliche Kanile, was bedeutet, dass die SchiilerInnen die dargebotenen Informationen
auf unterschiedliche Art und Weisen aufnehmen. Dadurch werden die aufgenommenen Informatio-

nen ergidnzt und vervollstdndigen somit den Sinn des Textes.

Ich habe mich im Folgenden fiir ein Lied des spanischsprachigen Sdngers Aldrey entschieden, das
., La lista“ heiB3t. (Youtube 2013)

Der Singer erzdhlt in diesem Song von den Dingen, die er noch vor seinem Tod getan haben moch-
te, welche er auf einer Liste festhélt. Im Refrain jedoch wird deutlich, dass all diese Dinge nicht so
viel zdhlen, wie seine Angebetete im Sturm zu erobern. Der Inhalt des Songs ist leicht zu verstehen,
da sehr einfache Sitze und wiederkehrende Satzstrukturen verwendet werden, weshalb dieses Lied
bereits ab dem ersten Lernjahr eingesetzt werden kann. Vom Niveau her kann dieses Lied als A2+
eingestuft werden. Einzig alleine der Part, wo der zweite Sénger einsetzt, ist schwieriger zu verste-
hen, da dieser Sénger ein etwas verzerrtes Spanisch gebraucht. Nichtsdestotrotz werden die Schiile-
rlnnen dem Lied folgen konnen, da sie Unverstandenes mit dem vorliegenden Liedtext erginzen
konnen.

Nun moéchte ich eine Moglichkeit der didaktischen Aufbereitung dieses Songs préisentieren. Dabei
orientiere ich mich an einem Beitrag von Wordpress, in dem eine Lehrperson dieses Lied als gute
Moglichkeit fiir den Spanischunterricht vorstellt. (vgl. Wordpress 2015)

Wie ich schon vorhin angemerkt habe, ist ,, La lista“ problemlos zu verstehen, da auch das verwen-

dete Vokabular einfach gehalten ist. Die Lehrkraft konnte vor der eigentlichen Aufgabe den Schiile-
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rInnen einen Auftrag geben, bei dem sie beim ersten Horen des Lieds Stift und Papier zur Hand
nehmen sollen und die sinnhaften Worter, die sie verstanden haben, notieren. Wichtig hierbei ist
aber zu erwihnen, dass dies wirklich aussagekriftige Worter sein sollten, wie vor allem Substanti-
ve, Verben und Adjektive. Diese Information ist deshalb hilfreich, um zu vermeiden, dass die Noti-
zen der Schiilerlnnen weniger spezielle Worter, wie beispielsweise ,,y“ ,,es“ ,,la” umfassen. Zu-
dem ist von der Lehrperson zu beachten, dass beim ersten Anhdren, das Lied wirklich nur angehort
wird, was bedeutet, dass kein Video dazu geschaltet werden sollte, da dies die Schiilerlnnen im ers-
ten Moment nur liberfordern wiirde.

Nach dem ersten Anhoren des Songs konnen dann die notierten Worter in Plenum verglichen wer-
den. Die Lehrperson kann diese anhand einer /[uvia de ideas, also einer Ideensammlung, an der Ta-

fel visualisieren.

Nachdem die Schiilerlnnen anhand der gehorten Informationen schon ein ungefédhres Verstandnis
des Textinhalts erhalten haben, bekommen sie in einem nichsten Schritt den Liedtext zu ,, La lista
(Abbildung 19). Der Text enthilt Liicken, die die Jugendlichen mit den passenden Vokabeln mithil-
fe eines zweiten Anhdrens des Songs fiillen sollen. Hier empfiehlt es sich, den Song eventuell zwei
Mal zu horen, doch das hdngt auch vom jeweiligen Niveau der Klasse ab, denn bei hoheren Klassen
ist dies meist nicht mehr ndtig. Auch hier ist wieder zu beachten, das Lied ohne Bildmaterial ab-
spielen zu lassen, damit sich die SchiilerInnen auf den Liickentext konzentrieren konnen. Im An-
schluss werden die Losungen im Plenum verglichen und unbekannte Worter werden iibersetzt und
gegebenenfalls ins Vokabelheft iibertragen. Danach kann die Lehrkraft den Beamer einschalten und
das Youtube-Video von ,, La lista“ an die Wand projizieren. Dieses Video eignet sich besonders gut
zum Lernen, da darin der Liedtext anhand von Schildern Teil des Geschehens ist und somit wie ein

Untertitel fungiert. (Youtube 2013)

Als finale Ubung, um mit dem Lied abzuschlieBen, besteht noch die Méglichkeit, dass die Schiil-
erlnnen die Aufgabe bekommen, selbst so eine Liste zu erstellen. Dies kann als Hausiibung oder als
Erweiterung fiir die néchste Unterrichtseinheit sein. Dabei ist es sinnvoll, den Schiilerlnnen mdgli-
che Satzkonstruktionen vorzugeben, damit sie wissen, wie sie etwas formulieren kdonnen.

Des Weiteren kann bei hoheren Klassen das Futur wieder in Erinnerung gerufen werden, um Wiin-
sche in der Zukunft zu beschreiben, aber auch die Ubung des Konditionals wiirde sich hierbei gut

eignen.
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L LBTA™ DE ALDRET

Hice ura lista con todas las cosas
que quiers hacer anfes de
ser un arfista, canciones famasas,
frente a mds de acherta mil

Saltar desde un €n paracaidas,
Comerme URds ranas en Taiwdn,
vivir can los labas, ver una estampida
sobre un en Africa

2x Pera rada
rada importa
rada imparta que i

parque
2x Tl estds, 0 estds
en el fope de mi lista

Paner ur anille en tu manag
llevarte a subir la torre Eiffel
amar a una rita que tenga fus
hasta que se arrugue nuestra piel

£x pargue nada
rada importa
rada imparta que i

paTque..
2x Tl estds, ti estds
en el fope de mi lista

VYamas a darle la wuelta al murdo en dias
Ti gres mi pasajera y yo soy tu guia

Leis sell sell everythin® we awn

And wherever we may go we can call it hame {veah)

Yamas a vaciar el cajero
Moz vamas para Las Vegas a botar el direro
Lat's gat gef get arT fhe grid
Agarra fu maleta ercugnirame en Madrid

Zx Tl estds, ti estds
en el fope de mi lista

Abbildung 19: Songtext "La lista" (Lets Sing It 2015)

[Text wurde aus Lets Sing It iibernommen; das Design wurde selbst erstellt;

Bildquelle s. Quellenverzeichnis]
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5. Die Umfrage

Im Rahmen meiner Diplomarbeit war es mir wichtig, nicht nur theoretische Informationen zu verar-
beiten, sondern auch in besonderer Weise die Praxis miteinzubeziehen. Deshalb widme ich mich in
diesem Abschnitt dem praktischen Teil, in dem ich Fragebdgen zum Thema der Zielsetzungen und
Potentiale des Einsatzes von Literatur im Spanischunterricht erstellt habe. Dadurch, dass es aus-
schlieBlich um den Spanischunterricht geht, beschrinken sich die Teilnehmerlnnen auf Spanisch-

lehrerInnen.

5.1.Die Methode

Fiir das Thema des Literaturgebrauchs im Spanischunterricht erschien es mir als die bestgeeignetste
Methode einen Fragebogen zu erstellen. Das liegt zum einen daran, dass es bei Fragebogen einfa-
cher ist, die Anonymitét zu gewéhrleisten. Auf der anderen Seite war es mir auch wichtig, unter-
schiedliche LehrerInnen aus verschiedenen Schulformen und Bundeslédndern zu befragen. Ich habe
mich dazu entschlossen, den Fragebogen auf einer Internetplattform namens Survio hochzuladen.
Der Hauptgrund dafiir war vor allem die einfache und unkomplizierte Bedienung dieser Internetsei-
te. Es wird den ErstellerInnen des Fragebogens ein Link zur Verfligung gestellt, den sie an poten-
tielle Teilnehmerlnnen weiterleiten konnen, was wiederum eine Teilnahme ohne grolen Aufwand

ermoglicht.

5.2.Erstellung und Aufbau des Fragebogens

Zum leichteren und eindeutigeren Verstdndnis formulierte ich den Titel des Fragebogens zu ,,.Der
Einsatz von Literatur im Spanischunterricht um. Zu Beginn scheinen ein paar Worte meinerseits
auf, in denen ich kurz erklére, aus welchem Grund ich diese Umfrage durchfiithren mochte. Ich wei-
se die BesucherInnen darauf hin, dass sich diese Umfrage ausschlieBlich auf Spanischlehrerlnnen
beschrankt und unterstreiche noch einmal, dass es sich um eine anonyme Umfrage handelt. AuB3er-
dem gebe ich eine ungefdhre Zeitangabe an, die zur Beantwortung dieses Fragebogens aufgewendet

werden muss.
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Der Fragebogen umfasst insgesamt 15 Fragen, die sowohl Entscheidungsfragen (,,ja“ oder ,,nein®),
Multiple-Choice-Fragen (wo auch Mehrfachnennungen moglich sind), als auch eine offene Frage
beinhalten. Ich habe die Umfrage so modifiziert, dass alle Fragen beantwortet werden miissen, um
den Fragebogen vollstindig abschicken zu kdnnen. Mein Hintergedanke war hierbei, unvollstindig

ausgefiillte Fragebogen zu vermeiden, da diese bei der Auswertung schwierig zu analysieren wéren.

Die Umfrage beginnt mit den biographischen Fragen der Teilnehmerlnnen. Zuerst wird das Ge-
schlecht der Teilnehmerlnnen beantwortet, danach folgt eine ungefdhre Altersangabe. Als letzte
biographische Frage mochte ich wissen, wo die Lehrenden unterrichten, also an einer AHS, BHS,

oder an beiden Schulformen.

Nun folgt der eigentliche, fiir mich erstrebenswerte Teil der Umfrage. Als Einstiegsfrage wiirde ich
gerne erfahren, ob die Gefragten im Spanischunterricht regelméBig Literatur verwenden, das klas-
sisch mit ,,ja* oder ,,nein* zu beantworten ist. Danach interessiert es mich, woher die Lehrerlnnen
ihre Texte fiir den Literaturunterricht nehmen. Diese Frage verlangt das Auswéhlen von bereits vor-
gegebenen Punkten, wie beispielsweise ,,aus der Bibliothek®. Aber es steht auch das Feld ,,Sonsti-
ges* zur Verfiigung, bei dem die Teilnehmerlnnen die Option haben, die vorgegebenen Punkte wei-
ter zu erginzen. Dasselbe gilt bei der darauffolgenden Frage, die die Art von Literatur betrifft, die
Lehrende im Spanischunterricht einbauen.

Nach diesen eher allgemeinen Fragestellungen widme ich mich nun den Bediirfnissen und Einstel-
lungen der SchiilerInnen, indem ich die Lehrkraft frage, ob sie glaubt, dass die Fremdsprachenlern-
erlnnen gerne mehr lesen mochten. Es ist hier wieder eine Antwort auszuwihlen, die ,,ja“, ,,nein*
oder ,teilweise* beinhaltet. Die nichste Frage ist genau nach demselben Schema zu beantworten,
hinterfragt aber, ob die Lehrkraft meint, dass Thre SchiilerInnen geniigend Férdermoglichkeiten im
Spanischunterricht erhalten.

Nun mochte ich wissen, ob die Lehrenden auch spanische Klassiker in thren Unterricht einbauen,
wobei entweder ,,ja“ oder ,,nein, weil...* ausgewéhlt werden kann, bei letzterem dient ein Feld zur
BegriindungsduBerung.

Nachdem die Lehrperson angeklickt hat, ob sie selbst auch spanische Literatur in ihrer Freizeit liest,
folgen Fragen, die den Einsatz von Lesestrategien und Evaluierungsbdogen bei den SchiilerInnen
umfasst. Das Antwortschema ist hier entweder ,,ja* ,,nein* oder ,,noch nicht, mochte es aber probie-
ren®.

Bei der kommenden Frage interessiert mich das Ergebnis nach dem Leseprozess, also ob sich die

Schreibkompetenzen der SchiilerInnen nach dem Lesen verbessert haben.
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Die vorletzte Frage fragt nach der Motivation, die hinter dem Einsatz von Literatur im Spanischun-
terricht steht. Hier ist eine Mehrfachnennung mdglich.

Als Abschluss habe ich mich fiir eine Frage entschieden, die fiir mich personlich sehr interessant ist.
Es ist die einzig offene Frage dieser Umfrage und muss vor Beendigung beantwortet werden. Ich
mochte erfahren, welche konkreten Literaturempfehlungen die LehrerInnen {iber ihre Jahre als Spa-
nischlehrende machen konnen. Ein offenes Feld bietet maximal 250 Zeichen zur Beantwortung die-

ser Frage.

5.3.Die Zielgruppe

Die Zielgruppe bei dem Fragebogen dieser Arbeit beschrinkt sich auf bereits titige Spanischlehr-
erlnnen. Das liegt liberwiegend daran, da mein Hauptaugenmerk auf dem Literaturgebrauch speziell
im Spanischunterricht liegt. Auch wenn ein anfénglicher Gedanke von mir war, nicht nur Spanisch-
lehrende, sondern zusitzlich auch Lehrkrifte aus anderen (vorzugsweise romanischen) Fremdspra-
chen an der Umfrage teilnehmen zu lassen, bin ich zu dem Entschluss gekommen dies zu unterlas-
sen. Der Grund dafiir ist zum einen, dass sich der Fragebogen bei zwei Items (Item 9 und 15) auf
Fragen bezieht, die ausschlieBlich von SpanischlehrerInnen beantwortet werden kdnnen, da diese in
den anderen romanischen Sprachen irrelevant sind. Zum anderen war es mir ein Bediirfnis, nur
Spanischlehrkrifte zu befragen, damit sich diese Umfrage eindeutig auf den Spanischunterricht be-
zieht.

Ein weiteres Kriterium der Zielgruppe ist, dass diese Lehrpersonen an einer AHS oder BHS unter-
richten, um auch das Alter der Schiilerlnnen etwas eingrenzen zu konnen, da mit Jugendlichen an-
ders gearbeitet werden muss, als das bei Volksschulkindern der Fall ist.

Diese Umfrage war zudem nur an Spanischlehrkrifte gerichtet, die in Osterreich unterrichten, wo-

bei der GroBteil der Befragten aus den Bundesldndern Wien und Niederdsterreich stammt.
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5.4.Die konkreten Fragestellungen

In diesem Teil meiner Arbeit mdchte ich in genauerer Art und Weise auf die von mir gestellten Fra-
gen eingehen. Ich mdchte meine Uberlegungen, die ich im Vorfeld zu den einzelnen Fragen hatte,
duBern und erkldren. Damit zeige ich auch welche Intentionen sich hinter den Fragestellungen ver-
bergen und welche Antworten ich mir teilweise erwarte bzw. erhoffe.

Ich zeige nun die Abbildungen der Fragen aus dem Originalfragebogen von der Plattform Survio

und werde die Fragen nacheinander analysieren.

[ *
Geschlecht
mannlich
weiblich
[ *
Altersangabe
20-30
31-40
41-50
Uber 50 Jahre
[ *
Wo unterrichten Sie Spanisch?
Mehrfachnennung maglich
AHS
BHS

Abbildung 20: Die Umfrage - Items 1-3
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Im ersten Bereich des Fragenkatalogs mochte ich ein paar personliche Angaben der TeilnehmerIn-
nen erfahren, um eine ungefahre Klassifizierung der Lehrerlnnen zu erreichen (Abb.20).

Bereits im Vorfeld ist mir bewusst, dass es generell mehr Lehrerinnen als Lehrer gibt und besonders
das Spanischstudium bevorzugt von Frauen absolviert wird. Ob sich diese Tendenz auch bei mei-
nem Fragebogen abzeichnet, wird sich noch herausstellen.

Eine weitere biographische Angabe betrifft das Alter der Lehrkréfte. Ich habe mich dazu entschlos-
sen, das Alter in vier Gruppen einzuteilen. Im Vorfeld gehe ich davon aus, dass in besonderer Wei-
se die Altersspannen von 20-30 und 31-40 am meisten auf meine TeilnehmerInnen zutreffen wer-
den, da Spanisch im Vergleich zu anderen romanischen Sprachen im Vormarsch ist und immer
mehr Studierende sich dazu entschlieBen, diese Sprache zu studieren, was in weiterer Folge viele
Spanisch-Junglehrerlnnen erklirt. Aber ich hoffe dennoch, fiir jede Altersgruppe zumindest eine
Lehrperson zu finden.

Das nichste Item hinterfragt, wo die Lehrenden gerade beruflich tétig sind. Es sind AHS oder BHS
auszuwdéhlen, wobei ich als Hinweis zur Frage auch vermerkt habe, dass eine Mehrfachnennung
moglich ist, falls jemand an beiden Schulen unterrichten sollte.

Diese Frage dient lediglich zur Klassifizierung der Teilnehmerlnnen und soll nur gewéhrleisten,
dass es sich hierbei um Lehrerlnnen einer hoheren Schule handelt, die Jugendliche unterrichten.
Somit wollte ich es vermeiden, dass auch Lehrkrifte aus anderen Schulformen bzw. Schulstufen an
dieser Umfrage teilnehmen. Die Rede ist hier von Erwachsenenkursen, wie etwa Spanischkurse an
der VHS, oder aber auch vereinzelte Spanischeinheiten in einer NMS oder Volksschule. Das liegt
daran, dass die vorhin Genannten sich auf ein anderes Alter der SpanischlernerInnen spezialisieren,
als die Altersgruppe der Jugendlichen, die ich in meinem Fragebogen anstrebe. Der Unterschied ist,
dass nicht nur die Methoden zur Vermittlung einer Fremdsprache zwischen unterschiedlichen Al-
tersgruppen variieren, sondern auch der Literaturunterricht bei einigen vorhin genannten Formen

des Spanischunterrichts zur Génze ausfillt.
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Verwenden Sie regelmaRig Literatur im Spanischunterricht?

nein

Abbildung 21: Die Umfrage - Item 4

Die erste Frage des eigentlichen Fragenkatalogs, die in der Abbildung 21 erkennbar ist, soll als Ein-
stieg in das Thema der Literaturverwendung im Spanischunterricht fungieren. Diese Fragestellung
ist im ,,ja* oder ,,nein“-Format zu beantworten und ldsst somit wenig Interpretationsspielraum. Ich
habe mich fiir diesen Punkt als erste Frage entschieden, da er meiner Meinung nach einen geeigne-
ten Einstieg in das Thema des Literaturunterrichts ermdglicht. Somit bietet diese Frage einen guten
Start fiir die TeilnehmerInnen, die sich anhand der ersten Frage daran orientieren konnen, dass der
spanische Literaturunterricht in diesem Fragebogen eine ziemlich tragende Rolle ibernimmt.

Auch auf die Gefahr hin, dass einige Teilnehmerlnnen diese erste entscheidende Frage negieren
miissen, weil sie eben nicht regelméBig Literatur in ihren Unterricht einbauen, verliert der restliche
Fragenkatalog dennoch nicht seinen Sinn. Denn, wenn Literatur nicht regelmaBig in den Spanisch-
unterricht eingebaut wird, so heiflt das nicht, dass niemals literarische Werke eingesetzt werden, es
fehlt lediglich eine Verwendung mit Frequenz. Aus diesem Grund kann auch an der Umfrage teil-
genommen werden, wenn die erste Frage mit ,,nein* beantwortet werden muss, da unabhingig da-

von auch die restlichen Fragen einen Sinn ergeben.

Bei der nédchsten Frage war es mir wichtig zu erfahren, aus welchen Ressourcen die Lehrpersonen
ihre Literatur beziehen. Dies ist eine Frage im Multiple-Choice-Format, was bedeutet, dass auch
mehrere vorgegebene Punkte ausgewdhlt werden konnen. Es wird lediglich verlangt, dass mindes-
tens eine Antwortalternative angekreuzt wird.

Ich habe einige Moglichkeiten aufgezihlt, wie die Lehrperson Literatur fiir den Unterricht bekom-
men kann, die da wiren ,,aus dem Lehrwerk, aus der Bibliothek, aus dem Internet, aus Zeitschriften
und Sonstiges* (Abb.22).

Diese erscheinen mir als die Hauptquellen, um an Literatur fiir den Fremdsprachenunterricht zu
gelangen. Ich gehe davon aus, dass der Bezug aus Internetquellen die grofite Ressource darstellt,

zumal, wie in den biographischen Angaben vermerkt, es viele JunglehrerInnen in Spanisch gibt und
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diese vermehrt das Internet nutzen, als dies bei dlteren Generationen der Fall ist.In dem Feld ,,Sons-
tiges* gebe ich den Lehrerlnnen Raum, um weitere Mdglichkeiten, literarische Werke fiir den
Fremdsprachenunterricht zu beziehen, zu erldutern.

Fiir mich persénlich ist es spannend, ob einige Lehrkrifte auch angeben, Biicher und Ahnliches aus
der Bibliothek zu entnehmen, da dies oftmals schon veraltet und miithsam erscheint.

AuBerdem interessiere ich mich dafiir, wie viele Teilnehmerlnnen Literatur aus dem Lehrwerk ver-
wenden, da immer wieder die Rede davon ist, dass die Lehrbiicher nicht ausreichende Moglichkei-

ten zur Verwendung von literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht bieten.

Woher beziehen Sie die Literatur?

Mehrfachnennung maglich

aus dem Lehrwerk
aus der Bibliothek
aus dem Internet
aus Zeitschriften

Sonstiges

Noch 100 Zeichen dbrig

Abbildung 22: Die Umfrage - Item 5
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Welche Textsorten lesen Sie mit lhren Schiilerinnen?
Mehrfachnennung mégiich

Gedicht

Roman / Novelle
Kurzgeschichte

Songtext

Marchen

Bilderbuch

Sach- oder Gebrauchstext
Werbungstext / Infographie
Zeitungsartikel

Comic

Sonstiges

Noch 100 Zeichen dibrig

Abbildung 23: Die Umfrage - Item 6

Bei dem Item 6 (in der Abbildung 23) ist es von Bedeutung, welche Textsorten im Spanischunter-
richt verwendet werden. Diese Frage ist mir aus dem Grund wichtig, da ich einen Durchschnitt der
im Unterricht verwendeten Textarten meiner Teilnehmerlnnen erhalten mochte. Wie ich in dem
theoretischen Teil bereits erklért habe, gibt es einige Moglichkeiten Literatur in den Spanischunter-
richt einzubauen. Dadurch interessiert es mich umso mehr, welche Textformen auch wirklich in der
Praxis eingesetzt werden und sich somit gegeniiber anderen Formen durchgesetzt haben. Bei dieser
Frage werden die TeilnehmerInnen wieder darauf aufmerksam gemacht, dass es sich um eine Mul-
tiple-Choice-Frage handelt, weshalb beliebig viele Antwortmdoglichkeiten angeklickt werden kon-
nen. Die Liste an moglichen Literaturarten habe ich mit dem theoretischen Teil meiner Diplomar-
beit abgeglichen, wo das Hauptaugenmerk auf folgenden Textgattungen liegt: Gedicht, Roman oder
Novelle, Kurzgeschichte, Songtexte, Méarchen, Bilderbiicher, Sach-oder Gebrauchstexte, Werbungs-
texte oder Infographien, Zeitungsartikel, Comics, oder Sonstiges. Bei letzterem steht den Teilneh-
merInnen wieder ein Feld mit 100 moéglichen Zeichen zur Verfiigung, wo sie ihre Ergénzungen ein-

tragen konnen.
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T
Haben Sie den Eindruck, dass lhre Schiilerinnen gerne mehr lesen méchten?
ja

nein

teilweise

Abbildung 24: Die Umfrage - Item 7

Auch wenn Lehrende bereits sehr daran gewdhnt ist, immer selbstreflektierend zu sein, finde ich es
wichtig, dies auch im Zusammenhang mit dem Einbau von Literatur in den Spanischunterricht zu
verbinden. Deshalb habe ich mich fiir zumindest zwei Fragen entschieden, die die LehrerInnen dazu
auffordern, sich tiber ihren Unterricht Gedanken zu machen.

Das erste Item (Abb.24) hinterfragt hierbei, ob die Lehrkraft den Eindruck hat, dass ihre SchiilerIn-
nen motiviert wiaren, mehr im Unterricht zu lesen. Das fiihrt dazu, dass die Lehrperson das Verhal-
ten ihrer Schiilerlnnen im Umgang mit literarischen Werken analysiert. Das bedeutet, dass der/die
Lehrende nun reflektiert und gezielt seine/ihre SpanischschiilerInnen in den Vordergrund riickt.
Dies ist deshalb von Bedeutung, da mit einer motivierten, wissbegierigen Klasse wesentlich besser
gearbeitet werden kann, als mit einer, die diese Eigenschaften nicht aufweist.

Damit wéren wir an dem Punkt angelangt, an dem die Interessen der SchiilerInnen von hoher Be-
deutung sind und teilweise die Auswahl an Texten und Themen der Lehrperson bestimmen. Dieser
ist ein wesentlicher Punkt, der nicht auer Acht gelassen werden darf, denn es bedeutet den Schiile-
rInnen viel, wenn die Lehrkraft tatsdchlich auf ihre Literaturvorschldge hort und ihre Ideen im Un-
terricht umsetzt. Dies kann rasch ein angenehmeres Klima in der Spanischstunde erzeugen. Aber
dennoch sollte das von den SchiilerInnen vorgeschlagene Thema von der Lehrperson hinterfragt

und analysiert werden, bevor es tatsdchlich im Unterricht zum Einsatz kommt.
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.

Denken Sie, dass lhre SchillerInnen genug Méglichkeiten zur Leseférderung im
Spanischunterricht bekommen?

nein

Abbildung 25: Die Umfrage - Item 8

Diese ist die zweite Frage, die die TeilnehmerInnen zum Reflektieren anregen soll. Sie hinterfragt,
ob die Lehrperson davon ausgeht, dass sie ihren SchiilerInnen geniigend Fordermoglichkeiten fiir
die Lesekompetenzen im Spanischunterricht zukommen lisst. Bei diesem Item ist zwischen den
Antwortmoglichkeiten ,,ja* oder ,,nein“ auszuwihlen. (Abb. 25)

Ich bin mir dessen bewusst, dass diese Frage vielleicht etwas direkt gestellt ist, aber dennoch emp-
finde ich sie als relevant. Ich habe teilweise den Eindruck, dass manche Lehrpersonen eher dazu
tendieren, zu denken, dass ihr eigener Unterricht besonders gut ist und dadurch Schwéchen des Un-
terrichts ausgeblendet werden. Deshalb erscheint es mir als wahrscheinlich, dass der GroBteil der
TeilnehmerInnen bei dieser Frage ,,ja* ankreuzen wird und somit davon ausgeht, die SchiilerInnen
bestmdglich zu fordern.

Fiir mich war es von Bedeutung, dieses Item in die Umfrage einzubauen, da es mir unter anderem

wichtig war, die eigene Einschitzung der LehrerInnen zu ihrem Literaturunterricht zu erhalten.
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—

Bearbeiten Sie in lhrem Unterricht auch spanische Literaturklassiker, wie etwa
~Don Quijote”?

ja

nein, weil

Noch 100 Zeichen cibrig

Abbildung 26: Die Umfrage - Item 9

Das neunte Item beschiftigt sich mit dem konkreten Literaturunterricht der teilnehmenden Lehrper-
sonen (Abb.26). Es wird hier gefragt, ob auch Klassiker der spanischen Literatur, wie beispielswei-
se ,,Don Quijote* in den Spanischunterricht eingebaut werden. Ich habe mich dazu entschlossen die
Antworten nicht nur auf das Auswéhlen von ,,ja* oder ,,nein“ zu beschrianken, denn ich mdchte die
Griinde erfahren, die gegen den Einsatz literarischer Klassiker sprechen. Als Beispiel habe ich in
dieser Frage ,,Don Quijote* ausgewaihlt, da es fiir mich der spanische Literaturklassiker schlechthin
ist und jedem etwas sagt, der nur irgendwie in Verbindung mit spanischer Literatur steht.

Im Vorfeld gehe ich davon aus, dass der GroBteil der Lehrpersonen diese Frage negieren wird.
Hierbei wird aber interessant, aus welchen Griinden dieser Klassiker keinen Platz im Literaturunter-
richt findet, weshalb ich zusétzlich zu der Antwortmdglichkeit ,,nein“ noch ein Feld fiir Begriindun-
gen dieser Antwort hinzugefiigt habe. Zu Anfang habe ich auch iiberlegt, ein zusétzliches Feld fiir
die Begriindung der Antwort ,,ja* einzubauen, doch es erschien mir als wenig sinnvoll, da von lite-
rarischen Klassikern eigentlich nur profitiert werden kann, sofern diese vom Lesekompetenzniveau

her nachvollziehbar sind.

Lesen Sie selbst auch spanische Literatur in lhrer Freizeit?

nein

Abbildung 27: Die Umfrage - Item 10
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Das Item 10 geht nun wieder auf das personliche Verhiltnis der Lehrenden zur Literatur ein, das
von Gewichtung in diesem Fragebogen ist. Die Frage ist mit ,,ja* oder ,,nein“ zu beantworten, da es
zwischen diesen beiden Alternativen kaum Grauzonen gibt. (Abb.27)

Ich kénnte mir vorstellen, dass die Lehrenden ihre personliche Einstellung gegeniiber Literatur auch
im Spanischunterricht durchscheinen lassen und in weiterer Folge die Schiilerlnnen damit beein-
flussen. Aber nichtsdestotrotz ist dies nicht der ausschlaggebende Punkt, ob sich die Jugendlichen
fiir Fremdsprachenliteratur interessieren oder nicht, denn bei vielen Menschen gibt es ein Interesse
bzw. Desinteresse von Grund auf und unabhéngig von anderen Personen.

Ich bin auf das Ergebnis dieser Frage sehr gespannt, aber ich rechne damit, dass doch der GroBteil

der LehrerInnen selbst spanische Literatur in der Freizeit liest.

=
4

Erarbeiten Sie mit lhren Schiilerinnen Lesestrategien zum besseren Training?
(Lesestrategien wie zB: scanning, skimming, selektierendes Lesen, analytisches Lesen, etc.)
ja
nein

noch nicht, mochte es aber ausprobieren

Abbildung 28: Die Umfrage - Item 11

Bei der elften Frage dieses Fragenkatalogs mochte ich von den Teilnehmerlnnen erfahren, ob sie in
threm Unterricht Gebrauch von Lesestrategien und -methoden machen. (Abb.28)

Da ich nicht davon ausgehen kann, dass alle Teilnehmerlnnen von Beginn an nachvollziehen kon-
nen, was ich mit besagten Strategien meine, habe ich unter der Frage einen Hinweis hinzugefiigt.
Dieser Hinweis enthilt die gingigsten Lesemethoden, die der GroB3teil der Lehrenden im Normalfall
kennt.

Auf die Ergebnisse dieser Frage bin ich besonders gespannt, da ich aktuell noch keine Vorstellung
habe, inwieweit Lesestrategien im Fremdsprachenunterricht umgesetzt werden. Zudem macht es
auch einen Unterschied, ob den Schiilerlnnen die Strategien nur anhand von Beispielen gezeigt
werden und ithnen vorgegeben wird, welche Strategie sie als ndchste anwenden sollen, oder ob sie
die Lesemethoden selbst aussuchen diirfen, um so die Lesestrategien Schritt fiir Schritt zu automati-
sieren und ein Gefiihl dafiir zu entwickeln.

78



Bei den Antwortmdglichkeiten habe ich das Ja-Nein-Verfahren um eine Alternative erweitert, die
besagt ,,noch nicht, mochte es aber ausprobieren. Ich habe mich dafiir entschlossen, um besser
darstellen zu kénnen, wie viele Lehrkréfte klar fiir oder gegen solche Lesestrategien in ihrem Unter-
richt sind und auch diejenigen aufzuzeigen, die Lesestrategien gegeniiber offen sind, aber noch kei-
ne Moglichkeit hatten, diese im Unterricht einzusetzen. Letzteres konnte beispielsweise bei Jung-
lehrerInnen der Fall sein, die aufgrund ihrer kurzen Lehrtétigkeit noch keine Lesestrategien in den

Unterricht integrieren konnten.

Arbeiten Sie mit Evaluierungsbégen/Checklisten, damit die Schilerinnen lhre
(Lese-)Kompetenzen besser einschatzen kénnen?
ja

noch nicht. mochte es aber ausprobieren

Abbildung 29: Die Umfrage - Item 12

Die néchste Frage ist vom Konzept und Aufbau her dem vorhergehenden Item sehr dhnlich. Ich
mochte von den Teilnehmerlnnen erfahren, ob sie mit Evaluierungsbogen bzw. Checklisten im
Spanischunterricht arbeiten, mit dem Ziel, dass die SchiilerInnen ihre eigenen Kompetenzen besser
einschitzen konnen. Das Antwortformat beinhaltet abermals ,,ja*, ,,nein* oder ,,noch nicht, mochte
es aber ausprobieren®. (Abb.29)

Es war mir ein Bediirfnis diese Frage einzubauen, da ich einen Teil meiner Diplomarbeit diesem
Thema gewidmet habe. Nun mdochte ich wissen, wie verbreitet diese Checklisten im praktischen
Unterricht sind. Diese Frage war auch unerldsslich, da es mittlerweile unmoglich ist, iiber den
Fremdsprachenunterricht zu sprechen, ohne, dass das Wort Kompetenz erwihnt wird. Die Kompe-
tenz ist also zu einem fixen Punkt des Spanischunterrichts geworden und darf aus diesem Grund
auch in meinem Fragebogen nicht fehlen.

Ich vermute, dass die Zahl der LehrerInnen, die diese Evaluierungsbdgen in den Unterricht einbau-

en, Uberschaubar sein wird.
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Haben Sie das Gefiihl, dass sich die Schreibfahigkeit der Schiilerinnen nach
dem Lesen der Lektiire verbessert hat?

ja
teilweise, bei einigen Schilerinnen

eher weniger

Abbildung 30: Die Umfrage - Item 13

Bei dem Item 13 stehen die Vorteile, die das Lesen spanischsprachiger Literatur mit sich bringen,
im Fokus. Genauer gesagt wird hinterfragt, ob sich die Schreibfahigkeiten der SchiilerInnen nach
dem Lesen einer Lektiire verbessert haben. Ich habe mich fiir die Schreibkompetenz als Messin-
strument nach Beendigung des Lesens entschieden. Das liegt daran, da ich der Meinung bin, dass
bei der Schreibkompetenz am deutlichsten wird, wenn sich die SchiilerInnen verbessert haben.

AuBerdem ist dies eine Fertigkeit, bei der alle Schiilerlnnen mehr oder weniger dazu verpflichtet
sind, ein Ergebnis abzuliefern, wenn beispielsweise ein Schreibauftrag als Hausiibung aufgegeben
wird. Ganz anders ist das wiederum bei der Fertigkeit Sprechen, denn diese wird oftmals nur im
Spanischunterricht an sich angewandt, wenn die SchiilerInnen untereinander oder mit der Lehrper-
son sprechen. Als Problem hierbei sehe ich, dass es immer Schiilerlnnen geben wird, die sich mehr
an dem Unterricht beteiligen und sich selbst in der Fremdsprache duern, und auf der anderen Seite
gibt es die SchiilerInnen, die sich eher weniger am Unterricht beteiligen und sich nur selten melden.
Dieser Umstand erschwert die Beurteilung der sprachlichen Kompetenzen in erheblichem Malfle.
Bei der letztgenannten Gruppe darf die Lehrperson aber nicht davon ausgehen, dass diese LernerIn-
nen von vornherein Probleme mit dem Sprechen der Fremdsprache haben, sondern es kann auch gut
moglich sein, dass diese von Grund auf introvertiertere Personen sind. Das Uberpriifen der Sprech-
kompetenz hat auch oftmals die Schwierigkeit, dass sich nur Teile der Klasse regelméfig im Unter-
richt melden, weshalb in den knappen Unterrichtseinheiten kaum die Mdglichkeit besteht, bei allen
SchiilerInnen zu tiberpriifen, ob diese ihre sprachlichen Fahigkeiten aufgrund des Lesens verbessert
haben. Aus diesem Grund habe ich konkret nach Auswirkungen auf die Schreibkompetenzen der
SchiilerInnen gefragt.Als Antwortmoglichkeiten stehen bei dieser Frage ,,ja%, ,,teilweise, bei einigen

SchiilerInnen® und ,,eher weniger* zur Verfiigung. (Abb.30)
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Besonders die zweite Antwortalternative erschien mir als wichtig, da die Klasse immer eine hetero-
gene Masse ist, bei der die SchiilerInnen unterschiedlich schnell Fortschritte machen. Ich gehe da-

von aus, dass genau diese Antwort oftmals von den TeilnehmerInnen ausgewahlt wird.

Aus welchem Grund verwenden Sie spanische Literatur im Unterricht?

zur Vermittlung von Landeskunde

zur Erganzung des ausbaufahigen Lehrbuchs
zur Wortschatzerarbeitung

es ist mir ein persdnliches Anliegen

um Schilerinnen fur Literatur zu begeistern

Sonstiges

Noch 100 Zeichen dibrig

Abbildung 31: Die Umfrage - Item 14

Die vorletzte Frage dieses Fragebogens spricht noch einmal den Zweck an, den das Lesen von spa-
nischsprachiger Literatur verfolgt. Hier wird vor allem nach der Erwartungshaltung der Lehrerlnnen
gefragt, die sich fiir die Verwendung von literarischen Werken entschieden haben.

Ich bin der Ansicht, dass diese Frage eine ganz wesentliche ist, die sich jede Lehrperson beim Su-
chen von geeigneter Literatur fiir den Fremdsprachenunterricht stellt. Als Antwortmoglichkeiten
habe ich die plausibelsten Griinde angefiihrt: ,,zur Vermittlung von Landeskunde®, ,,zur Ergdnzung
des ausbaufdhigen Lehrbuchs®, ,,zur Wortschatzerarbeitung®, ,,es ist mir ein personliches Anlie-
gen®, ,um Schiilerlnnen fiir Literatur zu begeistern® und ,,Sonstiges* mit einem Ergénzungsfeld.
(Abb.31)

Diese Frage ist wieder im Multiple-Choice-Format zu beantworten und beschreibt bei den ersten
drei Antwortmoglichkeiten sehr praktische Zwecke fiir den Unterricht. Denn die darauffolgenden
beiden Antwortalternativen gehen iiber das Lesen einer spezifischen Lektiire hinaus und zeichnen
die langfristigen Effekte des Lesens ab. Das Ziel kann daher auch darin bestehen, die Schiilerlnnen
langfristig gesehen fiir Literatur zu faszinieren. Aber auch das personliche Interesse der Lehrperson
spielt eine Rolle bei der Verwendung von Literatur.

Ich rechne damit, dass die meisten Teilnehmerlnnen die ersten drei Punkte vermehrt ankreuzen

werden, da diese einen sofortigen, unmittelbaren Nutzen von Literatur aufweisen.
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Welche konkreten Lektiireempfehlungen haben Sie fiir den
Spanischunterricht?

Noch 250 Zeichen tibrig

Abbildung 32: Die Umfrage - Item 15

Das allerletzte Item, das als einziges als offene Frage zu beantworten ist, ist mir von hochster Be-
deutung. (Abb.32)

Diese Frage hat mich dazu geleitet, eine solche Umfrage zu erstellen. Dadurch, dass sie eine offene
Frage ist, war es flir mich logisch, diese am Schluss zu platzieren, damit sich die Teilnehmerlnnen
mehr Zeit zur Beantwortung dieser nehmen kdnnen. Die Wichtigkeit dieser Frage ist fiir mich als
zukiinftige Lehrperson sehr hoch, da die Empfehlungen fiir literarische Werke von bereits titigen
Spanischlehrerlnnen und somit von Expertlnnen sind. Das bedeutet, dass die TeilnehmerInnen be-
reits gute Erfahrungen mit den konkreten Werken gemacht haben, was die praktische Tauglichkeit
dieser Literatur bestétigt.

Ich freue mich auf die Antworten dieses Items in besonderem Mal} und bin gespannt, ob auch Wer-

ke mehrmals genannt werden.
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5.5.Die Ergebnisse

Besucher total

Besuch Historie

200

150

5 100
n‘,'a}
50
95 % J 0
16. Apr 23 Apr 30. Apr
Antworten [l Nicht vollendet Besuche @ Nicht vollendet
B Weggeworfen
Abbildung 33: Ergebnis Besucherlnnen Abbildung 34: Ergebnis Besucherlnnen
(Survio) Historie (Survio)

Mithilfe der angefiihrten Diagramme mdochte ich die Ergebnisse meiner Umfrage auf der Plattform
Survio.com veranschaulichen und néher erldutern.

Insgesamt wurde die Umfrage 485 Mal aufgerufen, wobei 5% davon, also 22 Personen, aktiv an der
Umfrage teilgenommen haben. (Abb.33) Das bedeutet, dass 95% (463 Aufrufe) der BesucherInnen
lediglich die Seite aufgerufen haben und keinen Fragebogen dazu ausgefiillt haben. Dieses Resultat
iiberrascht mich doch etwas, da ich zwar davon ausgegangen bin, dass die Aufrufe der Seite wesent-
lich hoher als die Abschlussquote sein werden, aber von so extremen Unterschieden bin ich nicht
ausgegangen.

In der Abbildung 34 wird die zeitliche Aufteilung der Aufrufe dieser Seite veranschaulicht. Die
Umfrage hat vom 11. April 2018 bis zum 2. Mai 2018 stattgefunden, was insgesamt drei Wochen
bedeutet. Die Schiibe an Teilnahmen, die in der Abbildung 34 erkennbar sind, hdngen zumeist mit
den Zeitpunkten zusammen, in denen ich den Link der Umfrage in unterschiedliche Foren gestellt

habe, bzw. den Lehrpersonen selbst zugeschickt habe.
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Durchschnittliche Zeit der Fertigstellung

5%'~Il
5%

5%/'_\
18 % —— _

Besuchen Quellen

14 %

\‘-55%

l' 100 %

| B8 1-2 min. B8 2-5 min. B0 5-10 min.

[ B Direkeer Link |
|7| B 10-30 min. @ 30-60 min. [l =60 min.

Abbildung 36: Ergebnis Quellen (Survio)  Abbildung 35: Ergebnis Zeit der Fertigstel-
lung (Survio)

In der Abbildung 35 lésst sich erkennen, auf welche Art und Weise die TeilnehmerInnen auf die
Umfrageseite gekommen sind. 100 Prozent der Teilnehmerlnnen haben die Website durch den von
mir bereitgestellten Link aufgerufen, was dieses Diagramm etwas unspektakuldr erscheinen 1ésst.

Im nichsten Tortendiagramm (Abb.36) ist schon mehr Diversitit gegeben, denn dieses beschreibt
die Dauer der Fertigstellung des Fragenkatalogs. Mit meiner urspriinglichen Angabe von zwei Mi-
nuten, also die Zeit, die die Umfrage in Anspruch nehmen wird, sind drei Viertel der TeilnehmerIn-
nen ausgekommen. Des Weiteren haben 18 Prozent fiinf bis zehn Minuten fiir die Vervollstindi-
gung der Umfrage gebraucht. Jeweils flinf Prozent bekamen die Zeitspannen 10-30, 30-60 und iiber
60 Minuten, wobei angemerkt werden muss, dass fiinf Prozent einer Anzahl von einer einzigen teil-
nehmenden Person entspricht. Besonders die Fertigstellungen, die mehr als eine halbe Stunde ge-
dauert haben, kann ich mir nur dadurch erkléren, dass neben dem Ausfiillen noch andere Dinge er-
ledigt wurden bzw. das Beantworten des Fragenkatalogs mittendrin unterbrochen wurde und mehre-

re Minuten spéter wieder fortgesetzt wurde.
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5.5.1. Auswertung der Fragestellungen

Geschlecht

9.1%

o9 % J"

B mannlich © wahlich

Abbildung 37: Auswertung Frage 1 (Survio)

Altersangabe

501%

02030 931440 T 4150 @ uber5d |ahre

Abbildung 38: Auswertung Frage 2 (Survio)
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Wo unterrichten Sie Spanisch?
1MN%

%

%

Yarhaltnls

A%

2%

%
B JHS © BHS

Abbildung 39: Auswertung Frage 3 (Survio)

Die ersten drei Diagramme zeigen die Auswertungen der biographischen Fragen, die an die Teil-
nehmerlnnen gestellt wurden. Das Tortendiagramm (Abb.37) zeigt, wie viele Mdnner und Frauen
an der Umfrage beteiligt waren. 90,9% der Teilnehmerlnnen waren Lehrerinnen, was in absoluten
Zahlen 20 Personen bedeutet. Somit sind die ménnlichen Lehrer mit zwei Stimmen klar die Min-
derheit. Dieses Ergebnis war wenig iiberraschend fiir mich, da ich in der Fragenanalyse bereits er-

wihnt habe, dass es generell mehr Spanischlehrerinnen als Spanischlehrer gibt.

Die Abbildung 38 zeigt die Auswertung der Altersangaben der Teilnehmerlnnen, welche wesentlich
ausgeglichener ist, als die Verteilung der vorigen Graphik. Ich bin sehr zufrieden damit, fiir jede
Altersgruppe zumindest eine Person gefunden zu haben. Der Grofiteil mit knappen 60 Prozent
macht die LehrerInnen aus, die zwischen 20 und 30 Jahren alt sind. Danach kommt die Gruppe der
31-40 Jahrigen, die auf fiinf Personen der Teilnahme zutrifft.

Die kleinste Gruppe der TeilnehmerInnen ist die Altersgruppe 41-50 Jahre, gefolgt von den Perso-

nen, die liber 50 Jahre alt sind.
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Das Ergebnis dieser Frage habe ich bereits im Vorfeld erwartet, da das Fach Spanisch aktuell an
Beliebtheit gewinnt und somit immer mehr junge LehrerInnen ausgebildet werden. Ich bin dennoch

iiberrascht, dass sich sogar drei Personen tiber 50 Jahre gefunden haben.

In der Graphik (Abb.39) wurde hinterfragt, an welchen Schulen die teilnehmenden Lehrerlnnen
derzeit titig sind. Als Antworten standen AHS oder BHS zur Verfiigung, wobei aber auch eine
Mehrfachnennung moglich war. Das Ergebnis zeigt, dass die Verteilung zwischen AHS und BHS
ziemlich ausgeglichen ist, wobei jedoch die AHS mit knappen 60 Prozent die absolute Mehrheit
erreicht hat.

Im Vorfeld hatte ich ebenfalls das Gefiihl, dass mehr AHS-Lehrerlnnen bei meiner Umfrage teil-
nehmen werden und BHS-Lehrende nur die Minderheit darstellen werden, was sich nun bewahrhei-

tet hat.

Verwenden Sie regelmaBig Literatur im Spanischunterric hi?

Abbildung 40: Auswertung Frage 4 (Survio)
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Nun werte ich die eigentlichen Fragestellungen der Umfrage aus, die sich jetzt konkret auf den spa-
nischen Literaturunterricht konzentrieren.

Als Einstiegsfrage habe ich mich dafiir entschieden, allgemein zu hinterfragen, ob die Teilnehme-
rInnen regelméBig Literatur in thren Spanischunterricht einbauen. Die Auswertung (Abb. 40) zeigt
ein sehr knappes Ergebnis, bei dem die Gruppe, die die Frage mit ,,ja* beantwortet hat, mit 54,4%
(12 Stimmen) vor den restlichen TeilnehmerInnen liegt, die diese Frage negierten. Die Beantwor-
tung ,,nein* wurde von 10 Personen ausgewihlt, was 45,5% entspricht.

Ich bin dennoch tiberrascht, dass doch nur die knappe Mehrheit der Lehrenden regelméBig Literatur
in den Spanischunterricht einbaut, da Literatur aktuell einen Aufschwung erlebt. Was natiirlich auch
miteinbezogen werden muss, sind Lehrerlnnen, die Klassen im ersten Lernjahr betreuen, sowie
Schulen, in denen Spanisch als Wahlfach angeboten wird, denn in diesen Klassen kann meistens

noch nicht das komplette Spektrum an Literatur eingebaut werden.

Woher beziehen Sie die Literatur?

1nm%

%

%

| |
E
=
|

£

; 4l%

2%

® aus den Lehrwer ' aus der Bibliathge aus demn Inkernet
U aus 7atsdhriften ® Sanstiges

Abbildung 41: Auswertung Frage 5 (Survio)
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Bei dem fiinften Item interessiere ich mich dafiir, woher die Lehrpersonen die literarischen Werke
fiir ithren Spanischunterricht beziehen. Bei dieser Frage im Multiple-Choice-Format wurden fiinf
Antwortalternativen angegeben, inklusive einem Feld fiir zusitzliche Ergdnzungen. Die Auswer-
tung dieser Frage kann anhand der Abbildung 41 erkannt werden. 95,5% der Befragten haben ange-
geben, Literatur aus dem Lehrwerk zu beziehen, das sind 21 Stimmen. Danach folgt die Antwort,
die am zweitmeisten angeklickt wurde: ,,aus dem Internet* mit 81,8%, was somitl8 Befragte be-
trifft. Die Literatur wird von 10 Befragten (45,5%) aus Zeitungen und Zeitschriften bezogen und
nur 18,2% (4 Stimmen) suchen in Bibliotheken nach geeigneten literarischen Werken. Das Feld
,»Sonstiges* wurde von drei Teilnehmerlnnen ausgewéhlt mit den Ergénzungen, die in der Abbil-

dung 42 ersichtlich sind.

Ich bin im Vorfeld eher davon ausgegangen, dass der Bezug aus dem Internet auf dem ersten Platz
landen wird, da dies unkompliziert, zeitunabhéngig und zumeist kostenlos funktioniert.

Dass so viel Literatur aus dem Lehrwerk entnommen wird, tiberrascht mich sehr, zumal doch oft-
mals die Lehrbiicher dafiir kritisiert werden, zu wenig Material filir den Literaturunterricht zu bieten.
Dass Bibliotheken eher selten zur Literaturrecherche aufgesucht werden, hat mich personlich wenig
iiberrascht, da sie in unserer Zeit nicht mehr die Hauptbezugsquelle fiir Biicher sind. Bei den Erldu-
terungen der Antwortmoglichkeiten ist mir bewusst geworden, dass ich die traditionelle Buchhand-
lung gar nicht als Antwortalternative angegeben habe, da ich nicht damit gerechnet hatte, dass dies
die erste Anlaufstelle fiir den Biicherkauf ist. Doch umso spannender finde ich nun die Zusatzant-
wort einer teilnehmenden Person. Dass Literatur auch aus privaten Biichern entnommen wird, da-
von bin ich auch ausgegangen, doch auch diese Biicher mussten auf irgendeinem Weg erstanden
werden.

Die dritte Zusatzantwort, die besagt, dass die Lektiire als Klassensatz bestellt wird, finde ich inte-

ressant, da diese sehr den praktischen Alltag in der Schule wiederspiegelt.

Sonstiges: @

Lernkrimis / private Bucher Buchhandlung
Klassenlektire als
Klassensatz bestellt

Abbildung 42: Zusatz zur Auswertung Frage 5 (Survio)
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Welche Textsorten lesen Sie mit Ihren Schilerdnnen?
1nn%
5%
| ]
E
ol
w Gl%
£
£
% I
. L
® Gedicht Raman f Nawele
Kurzgesdhichte ¥ Sangbest
® Marchen @ Bilderbiuch
® 5ach- ader Gebraudhsted ® Werbungstext / Infagraphiz
Zatungsariks Camic
Sanshges

Abbildung 43: Auswertung Frage 6 (Survio)

In der sechsten Frage mochte ich von den teilnehmenden LehrerInnen wissen, welche Textsorten sie
im spanischen Literaturunterricht mit ihren SchiilerInnen bearbeiten. Anhand der Abbildung 43 ist
die Auswertung dieser Frage ersichtlich, bei der elf unterschiedliche Antwortmdoglichkeiten zur
Verfligung standen und in einem zusétzlichen Feld Erginzungen eingetragen werden konnten. Das
Ergebnis dieses Items ist sehr vielfaltig und breit gefachert, was anhand der unterschiedlichen Farb-
skalen veranschaulicht wird. Doch nichtsdestotrotz scheinen klare Tendenzen auf, welche Literatur-
formen bevorzugt werden und welche kaum genutzt werden. Die Textsorte, die am meisten im Un-
terricht eingesetzt wird, ist der Songtext mit 81,8%, was 18 Stimmen entspricht. Am zweithdufigs-
ten werden Kurzgeschichten und Comics eingesetzt, die jeweils 15 Stimmen erhalten haben. Dass
Liedtexte oftmals im Fremdsprachenunterricht verwendet werden, finde ich nicht sehr iiberra-
schend. Das liegt zum einen daran, dass spanischsprachige Musik in den letzten Jahren immer be-
liebter geworden ist und somit sind spanische Lieder auch den Schiilerlnnen bekannt. Zum anderen
bietet der Einsatz von Liedtexten viele Moglichkeiten im Unterricht, die unterschiedliche Wahr-
nehmungskanéle der Lernenden beanspruchen. Dadurch wird das Bearbeiten der Liedtexte oftmals
als willkommene Abwechslung im Spanischunterricht empfunden.
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Nach Zeitungsartikeln (63,6%), Mérchen (54,5%) und Sachtexten (45,5%) werden Werbungen von
40% der teilnehmenden Lehrenden im Unterricht umgesetzt. Den letzten Platz in dieser Umfrage
haben die Textsorten Gedicht, Roman/Novelle und Bilderbuch und werden somit mit 13,6% am
wenigsten von den Befragten ausgewaihlt. Bei dem Zusatzfeld ,,Sonstiges™ wurden zwei Antworten
von den TeilnehmerInnen erginzt. Zum einen sind das Biographien, die das Hintergrundwissen der
SchiilerInnen aktivieren sollen und zum anderen Lernkrimis.

Ich kann mir die Unbeliebtheit der Novelle so erkldren, dass die meisten LehrerInnen anhand des
Fragbogens davon ausgegangen sind, eine ganze Novelle mit den SchiilerInnen lesen zu miissen,
was im Spanischunterricht schnell den Rahmen sprengen kann. Doch vielmehr besteht auch die
Moglichkeit, nur Teile einer Novelle oder eines Romans didaktisch aufzuarbeiten. Dass Marchen
nur von 12 Befragten genutzt werden hat mich doch etwas tliberrascht, da ich im Vorhinein damit
gerechnet habe, dass genau diese Textform 6fters ausgewéhlt werden wird.

Die zusdtzlichen Antworten (Abb.44), die einige Teilnehmerlnnen ergénzt haben, gehdren meiner
Meinung nach in die Kategorie Roman/Novelle (der Lesekrimi) und in die Kategorie Sachtext
(Biographie), weshalb es fiir mich nicht von auBlerordentlicher Bedeutung war, diese Textsorten
noch einmal speziell hervorzuheben.

Meines Erachtens nach hat jede Lehrperson ihre Griinde, warum gewisse Textsorten ofter oder we-
niger oft verwendet werden, zumal ja auch nicht jeder Text mit jeder Klasse bearbeitet werden
kann. Die Antworten kommen von Personen, die in der Praxis tdtig sind und somit wurden die ein-

zelnen Textsorten bereits in ihrer Anwendbarkeit liberpriift.

Sonstiges:

Z B. kurze Biographien Lernkrimi
als
Hintergrundinformation

Abbildung 44 : Zusatz zur Auswertung Frage 6 (Survio)
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Haben Sie den Eindruck, dass lhre Schilernnen geme mehr lesen mdéchten?

40,9 %

59,1 %

Bja ©pan O talwese

Abbildung 45: Auswertung Frage 7 (Survio)

Im néchsten Tortendiagramm (Abb.45) werden die Antworten der Befragten zu der Frage, ob diese
das Gefiihl haben, dass ihre SchiilerInnen gerne mehr lesen mochten, aufgezeigt. Ich habe mich im
Vorfeld dazu entschieden, nicht nur ,,ja* oder ,,nein“ als Antworten zu formulieren, sondern auch
die Alternative ,teilweise®. Das liegt daran, dass die Klasse in der Regel eine sehr heterogene
Gruppe ist, bei der die Interessen und Einstellungen meist unterschiedlich sind.

Ziemlich eindeutig bei dieser Auswertung ist die Tatsache, dass niemand der Befragten die Antwort
,ja“ ausgewdhlt hat. Diese Gegebenheit ist doch eindeutiger als anfangs von mir gedacht, denn ich
bin davon ausgegangen, dass zwar wenige Teilnehmerlnnen diese Frage bejahen werden, aber dass
das niemand sein wird, hat mich doch verwundert. Das kann daran liegen, dass die meisten Befrag-
ten eher zu der Antwort ,teilweise* tendiert haben, da diese nicht so eindeutig ist wie die Antwort-
moglichkeit ,,ja“. Andererseits wiederum konnte ich mir auch vorstellen, dass es nur sehr wenige
SchiilerInnen gibt, die ihren Lehrerlnnen wirklich offenbaren, dass sie mehr lesen mdchten. Und
das geschieht nicht nur aus dem Grund, dass Lesen vielleicht auBlerhalb ihres Interessensbereich
liegt, sondern moglicherweise mochten sie sich der Grundeinstellung der Klasse unterordnen, um

nicht aus der Klassengemeinschaft ausgeschlossen zu werden.
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Knappe 60% der befragten LehrerInnen meinen, dass Teile ihrer Klasse mehr lesen mochten und
dem gegeniiber stehen die TeilnehmerInnen, die diese Frage negiert haben und einen Prozentsatz
von 40,9 erreicht haben. Auch wenn das Ergebnis dieser Frage auf den ersten Blick nicht sehr ein-

deutig ist, lasst sich trotzdessen eine Tendenz erkennen, die in Richtung ,.teilweise* geht.

Denken Sie, dass lhre Schilerinnen genug Maglic hkeiten zur Lesefdrdenundg im
Spanisc hunterricht bekommen?

Abbildung 46: Auswertung Frage 8 (Survio)

Im Tortendiagramm (Abb.46) ist die Beantwortung der Frage 8 erkennbar, bei der ich von den
Lehrkriften erfahren mochte, ob sie selbst der Ansicht sind, dass ihre Schiilerlnnen ausreichende
Moglichkeiten zur Leseforderung im Spanischunterricht bekommen. Die Auswertung dieser Frage
zeigt die Unentschlossenheit, die diese Frage bei den beteiligten Lehrerlnnen auslost. Das kann
moglicherweise auch daran liegen, dass jeder Mensch eine andere Auffassung davon hat, was eine
gute Leseforderung ausmacht. Ich war mir dessen beim Verfassen der Frage bewusst, wollte aber

dennoch die Einschitzungen der Lehrkrifte erfahren.
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In griin gehalten ist der Anteil der Lehrenden, die davon ausgehen ihre SchiilerInnen nicht genii-
gend zu fordern. Diese Antwort ist mit 54,5% (12 Stimmen) die Mehrheit, auch wenn kein besonde-
rer Kontrast zu der Alternative ,,ja* besteht, die 10 Mal gewéhlt wurde.

Die Tatsache, dass doch die Mehrheit glaubt, ihre SchiilerInnen nicht geniigend in der Lesekompe-
tenz der jeweiligen Fremdsprache zu fordern, ist ein Ergebnis, das nicht besonders wiinschenswert
ist. Um dieses Ergebnis von einer positiven Seite zu beleuchten, kann auch dem nachfolgenden Ge-
danken Aufmerksamkeit geschenkt werden. Denn vielleicht hat diese Frage sogar den Effekt, einige
befragte Lehrende dazu zu animieren, zumindest die leseaffinen SchiilerInnen mit mehr Literatur zu

versorgen, die diese bei Bedarf/ Interesse lesen kdnnen.

Bearbeiten Sie in lhrem Unterricht auch spanische Literaturklassiker, wie etwa
~Oon Quijote”?

B ja @ nan, wal

Abbildung 47: Auswertung Frage 9 (Survio)
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Bei dem neunten Item der Umfrage, war es mir wichtig, auf ein konkretes Werk der spanischen
Literaturgeschichte einzugehen. Dies war auch der Grund, warum die Beantwortung dieses Frage-
bogens nur sinnvoll erscheint, wenn wirklich nur Spanischlehrende diesen beantworten. Das Kreis-
diagramm (Abb.47) zeigt ein sehr eindeutiges Ergebnis, das zu der Antwort tendiert, dass spanische
Literaturklassiker, wie etwa Don Quijote, nicht in den Spanischunterricht der TeilnehmerIlnnen ein-
gebaut werden. 16 der 22 befragten Personen haben sich fiir diese Antwort entschieden, was 72,7%
entspricht. Lediglich sechs TeilnehmerInnen (27,3%) konnten diese Frage mit ,,ja* beantworten.

In Anbetracht dieser Frage, habe ich mit diesem Ergebnis durchaus gerechnet. Don Quijote ist ein
sehr anspruchsvolles Werk, das auch die Spanischlehrenden herausfordern kann und somit wird es
von den meisten fiir ihren Spanischunterricht nicht verwendet. Besonders spannend bei der Beant-
wortung dieser Frage sind die Zusatzfelder, in denen argumentiert werden konnte, warum die Ant-
wort ,,nein“ ausgewdhlt wurde. Die beiden Hauptargumente, die klar gegen den Einsatz solcher
Literaturklassiker sprechen, sind einerseits der zeitliche Aufwand, den ein solches Werk hat und
zum anderen das fehlende Interesse der SchiilerInnen. (Abb.48)

Ich finde es verstidndlich, nach Abwigung dieser Komponenten, das Lesen eines sehr anspruchsvol-
len Werkes zu unterlassen, denn es sollte in erster Linie dazu dienen, die Lesekompetenzen der
SchiilerInnen zu férdern und ihnen Freude am Lesen zu bereiten. Wenn dies nicht mdglich ist, weil
das Erfolgserlebnis aufgrund des Schwierigkeitsgrads des Werkes nicht eintritt, kann es den gegen-
teiligen Effekt haben und die SchiilerInnen demotivieren, da sie dadurch eine schlechte Leseerfah-
rung gemacht haben. Somit sehe ich es auch so, als Lehrkraft besser zu einfacherer Literatur fiir den
Unterricht zu greifen. Einige TeilnehmerInnen haben auch angegeben, Literaturklassiker nicht zu
verwenden, weil die Prioritdten derzeit mehr auf die Zentralmatura gerichtet sind, bzw. sie selbst
erst eine erste Klasse unterrichten und somit Don Quijote noch nicht in Frage kommen wiirde.

Eine Antwortmdglichkeit, die ich als positiv empfinde, ist die, in der ein/e TeilnehmerIn erwéhnt,
dass im Unterricht von dem Werk Don Quijote nur ungeféhr zwei Seiten mit den Schiilerlnnen ge-
meinsam gelesen werden, da ansonsten die Zeit fehlt. Ich sehe diese Antwort als einen gut gewéhl-
ten Kompromiss, da einerseits ein Bruchteil des Werks bearbeitet wird und die Schiilerlnnen das
Literaturstiick kennenlernen und dadurch mit dem Namen etwas anfangen konnen und auf der ande-

ren Seite auch nicht tiberfordert werden, da nur wenige Seiten gelesen werden.
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Ich lese vielleicht 2
Seiten, damit sie es
kennen lernen. Zu mehr
ist nicht Zeit, was sehr
schade is

Das Miveau leider nicht
ausreicht um den Text
qut zu verwerten

keine Zeit und
mangelndes Interesse
der Sus

nein, weil: ®

uns aufgrund anderer
Prioritaten in der BHS
oft zu wenig Zeit bleibt
und auch das Interesse
fehit.

ich mich selber nicht
sehr fir solche
Klassiker interessiere

Zu schwierig. zu wenig
Zeit

mir noch die Erfahrung
fehlt, wieviel
Spielraum/Zeit die
kompetenzorientierte
Zentralmatura lasst.

Die Zeit dazu fehlt (zu
viel Stoff, der
unterzubringen ist)

Zeitlich nicht maglich

fehlendes Interesse

ich ein 2. Lernjahr
unterrichte. In héheren
Klassen Jahre ich es
vor.

in der BHS zu wenige
Stunden bzw. Sprache
zum Grofiteil Zu schwer

Einfach keine Zeit bleibt
und in BHS nicht im
Lehrplan

erstes Lernjanr 1. Lernjahr
Niveau
Abbildung 48: Zusatz zur Auswertung Frage 9 (Survio)
Lesen Sie selbst auch spanische Literatur in lhrer Freizeit?
45 % -\
“' 95,5 %
B ja ©nan

Abbildung 49: Auswertung Frage 10 (Survio)
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Das eindeutigste Ergebnis der gesamten Umfrage bietet die Frage zehn, bei der ich von den teil-
nehmenden Lehrkriften wissen mdchte, ob sie auch selbst in ihrer Freizeit zu spanischer Literatur
greifen (Abb.49). Ich habe diese Frage als wichtig empfunden, um das Verhiltnis herauszufinden,
dass die Lehrperson der Literatur gegeniiber hat. Das Ergebnis zeigt, dass 95,5% der Befragten an-
geben, auch selbststindig zu Hause spanische Werke zu lesen. Einzig allein eine Person hat ange-
geben, keine spanische Literatur zu lesen.

Ich empfinde das als ein sehr gelungenes Ergebnis dieser Frage, denn wenn auch die Lehrperson

selbst Literatur liest, kann diese Lesefreude authentisch an die SchiilerInnen weitergegeben werden.

Erarbeiten Sie mit lhren Schilerinnen Lesestrategien zum besseren Training?

5% —

®ja ®nan © nath nicht, machte es aber ausprobieren

Abbildung 50: Auswertung Frage 11 (Survio)

Da sich ein Teil meiner Arbeit mit unterschiedlichen Lesetechniken und -strategien beschéftigt, war
es von Bedeutung, diese auch in meinem Fragebogen einzusetzen. Deshalb wollte ich von den
Lehrkréiften wissen, ob sie von Lesestrategien in ihrem Spanischunterricht Gebrauch machen. Als

Antwortalternativen standen ,,ja*, ,,nein“ und ,,noch nicht, moéchte es aber ausprobieren* zur Verfii-
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gung. Es war mir wichtig, eine Alternative zwischen ja und nein zur Auswahl zu stellen, damit auch
Lehrende, die prinzipiell an dem Einsatz von Lesestrategien interessiert sind, aber noch nicht die
Moglichkeit hatten diese zu verwenden, eine Stimme bekommen und so in der Graphik (Abb.50)
ersichtlich werden. Die Haélfte aller Befragten hat sich auch fiir diese Antwortalternative entschie-
den, was elf Personen entspricht. Acht TeilnehmerInnen haben diese Frage mit ,,ja* beantwortet und
drei Lehrkrifte haben angegeben, keine Lesestrategien im Unterricht einzusetzen, was 13,6% aus-
macht.

Im Vorfeld war mir bewusst, dass sich einige Teilnehmerlnnen fiir die Antwort entscheiden, die
zwischen schwarz und weil ist, also ,,noch nicht, mdchte es aber ausprobieren®. Ich empfinde es als
ein gutes Ergebnis, dass nur die Minderheit angibt, keine Lesetechniken im Spanischunterricht zu
verwenden. Ich personlich finde es sehr zielfithrend, den SchiilerInnen solche Strategien beizubrin-

gen, da sie dadurch schneller zu einem Erfolgserlebnis beim Lesen kommen.

Arbeiten Sie mit Evaluierungsbigen/Checklisten, damit die Schiilerinnen Ihre
{Lese-}lKompetenzen besser einschatzen kinnen?

213%

59.1%

Bz ®nan © nach nicht, maghte ex aber ausprabiaren

Abbildung 51: Auswertung Frage 12 (Survio)
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Die néchste Frage ist vom Antwortenformat genauso aufgebaut wie die vorhergehende. In diesem
Item frage ich die Lehrperson, ob sie im Spanischunterricht Evaluierungsbogen einsetzt. Diese
Checklisten sollen den SchiilerInnen dazu dienen, ihre eigenen Fahigkeiten in der Fremdsprache
selbst besser einschitzen zu konnen. Obwohl das Antwortenformat dhnlich wie bei der vorherge-
henden Frage ist, sicht die Antwortenverteilung bei diesem Item anders aus (Abb.51). Lediglich drei
Personen haben angegeben mit Evaluierungsbdgen zu arbeiten und doppelt so viele Lehrende (sechs
Personen, 27,3%) haben diese Frage negiert. Die Mehrheit hat sich dafiir entschieden, die Evaluie-
rungsbdgen noch nicht eingesetzt zu haben, dies aber noch ausprobieren zu wollen.

Ich hitte nicht damit gerechnet, dass tatsdchlich so wenig Lehrende Checklisten im Unterricht ver-
wenden. Aber ich empfinde es als positiv, dass knappe 60 Prozent sich vorstellen kdnnen, Evaluie-
rungsbdgen mit ihren Schiilerlnnen auszuarbeiten. Ich kann mir diese Antwortenaufteilung so erkla-
ren, dass das Thema mit den Evaluierungsbdgen fiir einige Lehrende noch ein neues Gebiet ist, dass

sie noch nicht kennen und somit noch nicht eingesetzt haben.

Haben Sie das Gefihl, dass sich die Schreibfahigkeit der Schilerinnen nach dem
Lesen der Lektire verbessert hat?

’('9.15'5

116% '\

“' 3%

Bz © talwase ba gnigen Schulednnean @ gherweniger

Abbildung 52: Auswertung Frage 13 (Survio)

99



Das Item 13 beginnt mit dem Nutzen, den das Lesen von literarischen Werken auf die unterschied-
lichen Fahigkeiten der Schiilerlnnen hat. Ich habe die Teilnehmerlnnen gefragt, ob sie den Eindruck
haben, dass sich die Schreibfihigkeit der Jugendlichen nach dem Lesen der Lektiire verbessert hat.
Die Auswertung dieser Frage wird in der Abbildung 52 ersichtlich.

Nur zwei Befragte, also 9,1%, sind der Meinung, dass sich die Fahigkeiten ihrer Klassen verbessert
haben. Dem gegeniiber stehen drei Personen, die eher weniger den Eindruck haben, dass die
Schreibfahigkeit der Leserlnnen nach erfolgtem Lesen einen Fortschritt erreicht hat. Der GroBteil
mit 77,3%, was 17 Personen entspricht, hat sich fiir die Antwort entschieden, dass ein Teil der
SchiilerInnen davon profitiert hat und in weiterer Folge ein Fortschritt der Schreibfertigkeiten be-
merkbar war.

Das Ergebnis der Umfrage zeigt, dass das Lesen von literarischen Werken einen guten Einfluss auf
die Fahigkeiten einiger SchiilerInnen hat. Dass es sehr schwierig ist, eine ganze Klasse nach dem
Fortschritt ihrer Fahigkeiten zu beurteilen, ist mir bewusst. Aber nichtsdestotrotz erweckt die Um-

frage den Eindruck, dass die SchiilerInnen in jedem Fall vom Lesen profitieren.

Aus welchem Grund verwenden Sie spanische Literatur im Unterricht?

10n%

1h%

A%

Yarhiltnls

0% . [

® aurvamitdung wan Landesunde
zur' Erganzung des aushaufahigen Lehrbuths
aur Wartschatzerarbatung
@ psist mir @n parsanliches Anliegan
B um Schulednnen fur Literatur 2u begastan
8 Sanstiges

Abbildung 53: Auswertung Frage 14 (Survio)
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Nun mochte ich das Ergebnis der letzten Multiple-Choice-Frage erldutern. Bei dieser Frage interes-
sierte ich mich fiir die Motivation, die die LehrerInnen anstrebte, Literatur in ihren Unterricht ein-
zubauen. Es standen sechs unterschiedliche Antwortmoglichkeiten zur Verfiigung, inklusive einem
Feld mit ,,Sonstiges®.

Die Auswertung dieser Frage zeigt drei dominante Griinde, die anhand des Balkendiagramms
(Abb.53) veranschaulicht werden. Den ersten Platz (68,2%) hat der Gedanke der Wortschatzerarbei-
tung, den die Lehrkréfte bei der Verwendung von Literatur haben. Dieser ist dicht gefolgt von den
Motiven ,,Vermittlung von Landeskunde* und ,,Ergdnzung des ausbaufdhigen Lehrbuchs®, die mit
jeweils 14 Stimmen 63,6% erreicht haben.

Acht der befragten Personen gaben an, Literatur im Spanischunterricht einzusetzen, weil es ihnen
ein personliches Anliegen ist. Lediglich vier Lehrkréfte verwenden Literatur, um die Begeisterung
der Schiilerlnnen fiir Literatur zu steigern. Das Zusatzfeld (Abb.54) hat eine Lehrperson benutzt,
mit der Ergéinzung, dass sie Literatur mit der Funktion verwendet, den SchiilerInnen die praktische
Verwendung von Sprache ndherzubringen.

Bei Anbetracht der Ergebnisse bin ich wenig iiberrascht, dass die ersten drei Antwortmoglichkeiten
die meisten Stimmen bekommen haben. Das liegt daran, da diese drei praxisorientiert und zielfiih-
rend erscheinen und das in unmittelbarer Zeit. Denn im Gegensatz dazu erscheint es mir als ein we-
sentlich langwierigerer Prozess, beispielsweise die SchiilerInnen fiir Literatur zu begeistern. Aber
dennoch bin positiv iiberrascht, dass doch so viele Personen aus einem eigenen Interesse Literatur

im Spanischunterricht verwenden.

Sonstiges: @

Um ihnen die praktische
Verwendung der
Sprache zu vermitteln

Abbildung 54: Zusatz zur Auswertung Frage 14 (Survio)
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15 Welche konkreten Lektureempfehlungen haben Sie fur den Spanischunterricht?

Keine (2x)

Lola Lago
(Anfangerunterricht)

Einfache Lektlre, Krimis

"Croquetas y Wasaps"
de Begofia Oro

Blcher von Luis
Sepllveda

Lola Lago
Gael y la red de
mentiras

Keine, meine Schiler
bevorzugen Serien wie
.Las Chicas del Cable”
oder ,La Llegada de
Sam"

Lernkrimis mit
unterschiedlichen
Miveaus, Kinderbicher.
Marchen in
vereinfachter Fassung

keine konkreten

Easy-Reader

Texte. die den
Schilerlnnen aus dem
deutschen Bereich
bekannt sind.

Kurze Lesekrimis
Un mundo lejano

Songtexte,
Kurzgeschichten

Ohne Titel zu nennen
denke ich, dass meine
Schilerinnen eher mit
Lyrik zu gewinnen sind.
Ist weniger zeitintensiv
und bietet eher ein
Erfolgseriebnis. Online-
Zeitungen bieten auch
leicht
'Erfolgserlebnisse’, falls

Marchen zum Uben der
Vergangenheitsformen

Vereinfachte Lektlre

diverse Liedtexte,
Ausschnitie aus
Romanen

articulos de periddicos
Leider keine

Im 4-jahrigen
Spanischunterricht geht
sich das Uben der
vorgeschriebenen
Formate schon fast
nicht aus, da biete ich
Lektire nur wenigen
Interessierten an.

Inhalte schon bekannt
sind.

Abbildung 55: Auswertung Frage 15 (Survio)

Als Abschluss dieses Fragebogens dient eine Frage, die im offenen Format zu beantworten ist. Die-
se letzte Frage erscheint mir als die wichtigste, weshalb ich sie fiir den Schluss aufgehoben habe.
Ich mochte von den Lehrerlnnen erfahren, welche konkreten Leseempfehlungen sie fiir den Spa-
nischunterricht haben. Die Frage wurde so gestellt, um zu erreichen, dass die TeilnehmerInnen kon-
krete Beispiele nennen und es nicht nur bei Uberbegriffen bleibt. Anhand der Abbildung 55 werden
die Ergebnisse dieser Frage ersichtlich, wobei vier Befragte keine Angabe gemacht haben. Einige
TeilnehmerInnen gaben an, bevorzugt vereinfachte Lektiire einzusetzen und eine Person verwendet
hauptséchlich Texte, die die SchiilerInnen schon auf Deutsch kennen. Dies empfinde ich auch als
eine gute Moglichkeit, die LeserInnen nicht gleich mit Literatur zu iiberfordern. Eine befragte
Lehrperson argumentierte, dass ihre Klassen lieber spanische Serien schauen wiirden und gab dazu
zwei konkrete Empfehlungen.

Der Hauptteil der befragten Lehrenden gab diverse Textgattungen an, wie etwa Krimis, Mérchen,
Kinderbiicher, Kurzgeschichten, Liedtexte und Zeitungsartikel. Ein/e TeilnehmerIn gab an, dass die
Lektiire nicht in den Zeitplan passen wiirde, weshalb er/sie nur interessierten Schiilerlnnen Mdog-

lichkeiten zum Lesen anbietet. Auch wenn es schade ist, wenn nur wenig im Unterricht gelesen
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wird, empfinde ich es als eine gute Moglichkeit, zumindest den lesefreudigen SchiilerInnen Optio-
nen zur Vertiefung zu geben.

Immerhin fiinf der befragten Personen haben einen konkreten Autor oder ein konkretes Werk ge-
nannt. Ich konnte mir vorstellen, dass diese liberschaubare Zahl daran liegt, dass einige Teilnehme-
rIlnnen nicht den Aufwand betreiben wollten, zu reflektieren, welche Biicher besonders lesenswert
sind. Andererseits wiederum kann es auch sein, dass die Frage nicht konkret genug formuliert war
und somit falsch verstanden wurde. Zum besseren Verstidndnis hédtte ich noch den Satz hinzufiigen
konnen ,,Nennen Sie ein Beispiel*.

Die fiinf erwdhnten TeilnehmerInnen teilten Empfehlungen des Buches ,,Lola Lago®, die sogar zwei
Mal genannt wurde. AuBBerdem wurden Biicher von Luis Sepulveda genannt, von diesem Autor ich
auch eine Unterrichtssequenz zum Thema der Novelle erstellt habe.

Des Weiteren wurden Werke wie ,,Croquetas y Wasaps®, ,,Gael y la red de mentiras” und “Un
mundo lejano” empfohlen.

Ich bin mit der Auswertung dieser Frage zufrieden, denn nun bin ich zumindest um fiinf Literatur-
empfehlungen reicher. Da es im praktischen Schulalltag meist so ist, dass nicht jedes Werk mit je-
der Klasse gelesen werden kann, da nicht nur die Interessen, sondern auch die Kompetenzstufen
zwischen den Klassen stark variieren, obliegt es schlussendlich der Lehrkraft, welche Literatur sie

im Unterricht einsetzt.
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6. Conclusio

Im Zentrum der vorliegenden Diplomarbeit stand die Analyse des Literatureinsatzes an osterreichi-
schen Schulen, in Abstimmung mit den curricularen Vorgaben und verglichen mit den Resultaten
der empirischen Untersuchung. Im Curriculum der AHS wird der Literatur beim Erwerb der spani-
schen Sprache als zweite lebende Fremdsprache durchaus Wichtigkeit zugesprochen, da erwihnt
wird, dass ,,auBlerschulische Lektiire* zur Erweiterung der Fremdsprachenfahigkeiten der Schiile-
rIlnnen vorgesehen ist. (BMB s.a., S.3)

Bei Anbetracht der Ergebnisse der Online-Umfrage zum Einsatz von literarischen Werken im Spa-
nischunterricht kehrt jedoch Erniichterung ein. Wie die Umfrage ergab, verwenden blof3 54,5% der
befragten Lehrenden regelméBig Literatur in ihren Unterrichtssequenzen, was somit knapp mehr als
die Hélfte bedeutet. Dieses Ergebnis scheint, bei Betrachtung der Bedeutung der Literaturverwen-
dung in den Lehrpldnen, wenig befriedigend zu sein. Viele der Befragten argumentierten damit,
dass die zeitlichen Ressourcen im Unterricht sowieso sehr knapp bemessen seien, weshalb die Be-
arbeitung literarischer Werke oftmals ausgespart werden miisse.

Ein weiteres Faktum ist, dass das Interesse an Lektiire seitens der SchiilerInnen, laut der Online-
Umfrage, nur wenige Lichtblicke bietet: Keine einzige Lehrperson hat den Eindruck, dass ihre
SchiilerInnen gerne mehr im Fremdsprachenunterricht lesen mdchten, 40,9% gehen davon aus, dass
die SchiilerInnen nicht mehr lesen mochten und 59,1% geben an, dass zumindest Teile der Klasse
daran interessiert wéren. Somit ldsst sich feststellen, dass es ein wesentlicher Bildungsauftrag ist,
die in den Zeiten der neuen Medien aufwachsenden Kinder mehr an literarische Werke heranzufiih-
ren, auch wenn dies bereits im Vorhinein ein schwieriger Prozess zu sein scheint.

Einem weiteren Gedanken, dem ich Interesse schenken mdochte, betrifft die Art des Einsatzes von
Literatur. Anhand der Umfrage ist ersichtlich, dass das unangefochtene Hauptziel der Lehrerlnnen
bei der Literaturverwendung der Wortschatzerarbeitung gilt. Darauf folgen die beiden Griinde, Lite-
ratur fiir landeskundliche Informationen zu nutzen und als Ergénzung des ausbaufahigen Lehrbuchs
anzuwenden. Lediglich vier der befragten Lehrenden machen es sich zum Ziel, die Schiilerlnnen
mithilfe literarischer Werke langfristig flir Literatur zu begeistern. Die Auswertung dieser Frage
zeigt offensichtlich, dass der &sthetische Gehalt der literarischen Ressourcen oftmals zu kurz
kommt, da Literatur regelrecht fiir die Wortschatzarbeit ausgenutzt wird.

Den Lehrerlnnen mochte ich keineswegs die alleinige Verantwortung an diesem Dilemma geben,
denn diese versuchen auch bloB ihre zeitlichen Ressourcen mdglichst effizient einzusetzen.

Dass in diesem Zusammenhang Handlungsbedarf besteht ist naheliegend, weshalb ich nun eine

Moglichkeit zur Verbesserung dieses Zustandes vorschlagen mochte.
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Die zielfiihrendste Losung ist wohl, dass das Bundesministerium fiir Bildung weiter an zeitlichen
Ressourcen feilt. Es ist offensichtlich, dass die Zeit fiir anspruchsvollere Themen, wie literarische
Themen, im Fremdsprachenunterricht limitiert ist, weshalb ich den Gedanken einer eigenen Litera-
turforderung in den Raum stellen mochte. Ich konnte es mir gut vorstellen, zwei bis drei Wochen-
stunden speziell fiir die Literaturstunden einzuplanen, in der die SchiilerInnen aktiv lesen. Um die
Lesefreiheit zu gewidhren, konnte den LeserInnen ein Depot aus Biichern aller an der Schule unter-
richteten Fremdsprachen zur Verfiigung gestellt werden, wo sie aus eigenem Interesse ein Buch
auswihlen diirften. Ahnliche Leseforderungen sind schon verbreitet, wie beispielsweise Lesenichte
und dergleichen, die dasselbe Ziel verfolgen.

Um diese Thematik abzuschlieBen mochte ich noch sagen, dass diese Heranfiihrung der SchiilerIn-
nen an die Lektiire bestimmt eine Herausforderung darstellt, ich aber dennoch der Meinung bin,
dass die SchiilerInnen das Lesen bendtigen, um Erfolgserlebnissen in der Fremdsprache néherzu-

kommen.
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7. Resumen en espaiol

Esta tesina se dedica a analizar las metas y el potencial del uso de la literatura en las clases de
espafiol. Para posibilitar la fluidez al leer, utilicé expresiones neutrales que engloban a ambos
géneros, puesto que de ninguna manera quiero discriminar o favorecer a un género.

En la pregunta central quiero enumerar las posibilidades didacticas que tiene el profesor de espaiiol
para trabajar con una obra literaria. Primero, se menciona la didéactica de la literatura en general y
posteriormente, especificamente en las clases de espafiol. Luego, se muestran las normas para las
clases de lenguas extranjeras segin el GERS (Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir
Sprachen) y ESP (Européisches Sprachenportfolio).

Ademas, se elabor6 un repertorio de secuencias de enseflanza donde preparé cinco obras literarias
diferentes. En la segunda parte hay una encuesta empirica, donde se dasarroll6 un cuestionario para
profesores de espafiol, con el fin de comparar las hipotesis tedricas con los resultados de la

encuesta.

La didactica de la literatura

Para empezar con esta tematica es importante definir el término de la didactica de la literatura. La
didactica de la literatura es una ciencia bastante joven que trata de ensefiar y aprender la literatura.
Una caracteristica de este método es la necesidad del trabajo ligado a la practica. Ademas, se
analizan materiales para las clases, como los manuales y modelos para las clases de literatura, y se
utilizan métodos empiricos para desarrollar teorias didacticas.

Asimismo, se refleja la historia de la didactica de la literatura y se investiga la importancia de la

literatura en nuestra sociedad.(cf. Leubner et al. 2010, p. 11)

Funciones vy metas

La literatura constituye una parte fundamental de la cultura del idioma, por lo cual hace falta tratar

obras literarias, aunque la ensefanza sea dificil. (cf: Iriarte Vaiio 2009, p.187)
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En nuestra sociedad el proceso de leer literatura tiene un valor especial, porque se entiende leer
como una forma de arte. La funcion mas basica de leer es promover el interés por lecturas diferentes
y causar sensaciones de éxito con lo que se aumenta la motivacioén de los estudiantes. Ademas, es
importante que el lector entienda lo que lee por lo cual aumenta la alegria de leer. Otra funcién de la
literatura es que ayuda a integrar a los jovenes en la sociedad, para darles una impresion de ciertas
normas y reglas sociales, por el cual, también posee una obligacion pedagogica. (cf. Leubner et al.
2010, p. 27ff)

Incluso, las obras literarias contienen muchas informaciones de la cultura y tradiciones, por lo tanto,
sirven para promover la competencia intercultural de los estudiantes. La meta mas habitual del uso
de literatura es la comprension del texto. Muchos profesores utilizan la literatura para que los
estudiantes puedan adquirir nuevo Iéxico y estructuras lingiiisticas. Pero ademads sirve para que los
estudiantes puedan notar otros puntos de vista y asi empieza un proceso donde los lectores reflejan
sus opiniones propias con otros de forma critica.

Por ultimo, otra meta es impulsar las competencias empaticas de los lectores en combinacion con la
capacidad de imaginar. Los estudiantes deben desarrollar su creatividad y muchas veces las
emociones de los lectores forman parte del proceso de leer. (cf. Leubner et al. 2010, p. 33ff)

El destino final es que los alumnos deben ser capaces de utilizar la lengua extranjera fluidamente y

lograr comunicarse bien. (ct: Garcia Santa-Cecilia 2000, p.40)

Normas para el uso de espaiiol como lengua extranjera (ELE)

Esta parte estd dedicada a la ensefianza de espafiol como lengua extranjera. El Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) es un concepto basico en cuanto a las clases de
idiomas de lenguas extranjeras y los profesores deben orientarse en esas normas para estructurar las
clases. En las escuelas austriacas también se utiliza el MCER, pero en aleman se llama GERS, el
cual tiene la funcion de dar més transparencia al trabajo de los profesores y ademads sirve para poder
comparar los resultados de ciertas pruebas de manera internacional. El Portfolio Europeo de las
Lenguas (PEL) también esta ligado al GERS, pues ambos poseen la misma funcion. (cf. Horak et al
2010, p.6-12)

El GERS contiene dos grupos grandes que son, por una parte, la comprension y, por otra parte, la
competencia comunicativa. Lo citado en primer lugar se subdividen en las habilidades auditivas y la
comprension lectora. Las aptitudes de la competencia comunicativa son participar en

conversaciones, hablar coherentemente y por ultimo escribir. (cf. Horak et al 2010, p.12)
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Para mi tesina la competencia lectora tiene mucha importancia, por lo cual ahora me refiero
especialmente a este tema. Se puede decir que normalmente el nivel de la competencia lectora es

mas desarrollado en comparacion con capacidades productivas.

La competencia de lectura

Para el proceso de la comprension lectora, el lector tiene que utilizar tanto su habilidad fisica como
su capacidad mental para entender lo que lee. (cf. Henseler, Surkamp 2013, p. 87)

Después de la decodificacion de los caracteres el lector puede entender lo leido como un texto
coherente. Un modelo muy conocido para la comprension lectora se llama “Interaktionsmodell”,
que es un modelo de interaccién que diferencia entre los procesos de bottom-up y procesos de top-
down. Los dos procesos se influyen mutuamente y para el proceso de bottom-up es caracteristico
que el lector descodifica los elementos individuales del texto, como palabras, oraciones o
estructuras de frases y asi influye en el proceso de leer. La pareja de esto es el proceso de top-down,
donde el lector ya tiene expectativas a causa de sus conocimientos previos y estas informaciones
tienen efectos en el proceso de leer. En la practica es necesario que los alumnos desarrollen
estrategias lectoras para mejorar la comprension lectora. (cf. Griinewald, Kiister 2009, p.151)

En el proceso de leer hay algunas cosas que tienen un papel importante, por ejemplo, el mundo
emocional del lector cuando est4 leyendo, porque con ayuda de sus emociones el lector relaciona el
texto con su mundo propio. Ademads, son las aptitudes cognitivas que posibilitan la comprension
lectora y contienen un repertorio de las estrategias lectoras. Igualmente, los factores afectivos son
relevantes, como los aspectos emocionales y por supuesto los motivacionales. Agregado a esto, la
reflexion de los textos leidos es importante para promover la aptitud de discurso. Los lectores con
¢xito aprovechan de su repertorio de estrategias de leer y tampoco tienen dificultades con el proceso
de decodificacion.

(cf. Henseler, Surkamp 2013, p. 87f.)

Especialmente en las clases de espaiiol muchas veces los alumnos ya tienen conocimientos de otras
lenguas extranjeras o incluso otras lenguas romanicas. Estos conocimientos pueden influir el
proceso de aprendizaje de espafiol de una manera positiva porque ayuda a mejorar el Iéxico.
Encima, las estrategias lectoras que ya han adquirido en otras lenguas extranjeras, o en la lengua

materna, s un apoyo para impulsar la competencia lectora. (cf. Griinewald, Kiister 2009, p. 195)
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Los niveles de la competencia lectora (ELE)

En las ilustraciones siguientes voy a mostrar los niveles diferentes de la competencia lectora. Me

refiero a la lengua espafiola como lengua extranjera en las escuelas austriacas, donde los lectores

tienen la edad de quince afios o0 mas.

En la ilustracion 56 se pueden ver los niveles A1 y A2. En la columna de la izquierda esté escrita la

denominacion del nivel correspondiente y en la columna a la derecha se ven los conocimientos y

habilidades que el lector posee en este nivel.

COMPRENSION DE LECTURA

A Pueclo entencler 12 icea general de textos informativos senzillos y braves y [as descripcionss sencillas, espacialments
si contienen ilustraciones que ayuden a explicar el texto.

Al Puaclo entencler textos muy cortos y sencillos, con la ayuda de palabras que me resulten familiares y de exprasiones
basicas, releyenclo, por ejsmplo, partes del texto.

Ad Puaclo saguir instruccionas escritas, braves y sencillas, espacialments si contisnen ilustracionsas.

Ad Puaclo raconocer nombras corrientas, palabras y sxprasionas muy sencillas, an anunzios sancillos, an [as situacionas
mas habituales.

A Puaclo entencler mensajes brevas y sencillos, por 2jemplo, en una postal.

A2 Pueclo entancler textos braves y sencillos que contangan palabras muy corrientas, incluyando algunas palabras
internacionales de uso comiin.

A2 Puaclo entencler textos braves v sencillos, escritos en un lenguaje cotidiano corriente

A2 Puech entencler textos braves v sencillos relacionaclos con mi trabajo.

A2 Pueclo encontrar informacion espesifica en materiales coticianos sencillos, como anuncios publicitarios, follatos,
mens y horarios.

A2 Puedo |flent|f\ca| informacion espacifica en matarialss sancillos, como cartas, follstos y articulos breves de paridico
fua describan acontacimisntos.

A2 Puach entencer cartas parsonalas cortas.

A2 Puech entencler cartas y faxes normales, relativos a temas cotidianos.

A2 Puech entencler instrucciones sencillas sobre aparatos da uso comin en la vida diaria, como, por gjamplo, un
tel&fono piiblico

A2 Pueclo entencler [as sefales y los avisos que se encuentran usualments en lugares pablicos, como calles,
restaurantes, estaciones de trany en los lugares de trabajo.

[lustracion 56: Los niveles de la comprension lectora Al y A2
(Instituto Cervantes 2002, p.222)
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El nivel Al

Este nivel es el primero en la adquisicion de una lengua extranjera y por lo tanto incluye los
conocimientos basicos. El lecor puede entender textos muy cortos con un lenguaje simple, con la
ayuda de palabras claves que aprendid anteriormente. Asimismo, la combinacién entre texto e
ilustracion es muy importante para el proceso de comprension lectora, porque si el lector tiene
dificultades con la comprension del texto puede observar las imagenes.

Por consiguiente, tras el proceso de la decodificacion se complementan las informaciones del texto
con las impresiones de las ilustraciones. Esto sirve para ciertos tipos de textos, como el comic.
Igualmente, el lector sabe entender el contenido de postales y cartas breves. Reconoce palabras y
nombres que se usan comunmente y forman parte de la vida diaria. Normalmente los estudiantes

alcanzan el nivel Al en la primera mitad del primer afio de aprendizaje.

El nivel A2

El el nivel A2 el alumno ya estd un poco mas avanzado, en comparacion con el nivel anterior. Lo
mas importante de este nivel son las descripciones de la vida cotidiana. El lector de este nivel puede
entender los textos cortos si incluyen palabras conocidas y logra reconocer términos que se utilizan
internacionalmente. Ademas, suele entender diferentes tipos de textos si abordan temas de la vida
diaria y su redaccion es simple, como correos electronicos, cartas, postales y faxes. Lo especial de
este nivel es que el lector sabe filtrar informaciones relevantes del texto y suprime datos de poca
importancia. Ese proceso es bastante dificil para los alumnos porque necesitan tiempo para aprender
a diferenciar entre hechos significativos e informaciones secundarias, deben aplicar estrategias
lectoras para lograr elegir las informaciones relevantes. Igualmente, los lectores del nivel A2 saben
comprender las indicaciones de objetos del uso comun y entienden las sefiales en los lugares
publicos, como nombres de calles, estaciones, etc. Por lo general, los alumnos alcanzan el nivel A2

en el primer afio de aprendizaje.

En la ilustracion siguiente se pueden observar los niveles Bl y B2, debido a que son de gran
importancia para las clases de literatura. El profesor puede utilizar diferentes tipos de textos para
trabajar con los alumnos y tiene la posibilidad de preparar varios modelos en cuanto al tratamiento

de textos.
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Puedo entancler textos poco complicaclos sobre temas relacionados con mis campos da interés.

B1 Puado encontrary entencler la informacidn general que necesito en materiales cotidianos, como cartas, follatos y
theumentos oficiales braves.

B1 Puedo buscar en taxtos axtensos o en varios textos braves la informacion espacifica que nacesito para realizar una
tarea.

B1 Puedo raconoser los puntos més importantss en articulos sencillos de pariddico que traten sobra temas que me son
familiares

B1 Puedo iclentificar las conclusiones principales de taxtos argumeantativos escritos con claridacl

B1 Puaclo raconocar 2 linsa argumental genaral de un texto, sin llagar a entendarlo todo con cletalle

B1 Puedo entencler la clescripeion de acontecimientos, sentimientos v deseos en cartas personales, 1o bastante bien
como para mantenar corrasponclancia con amigos o conocidos.

B1 Puedo entencler instrucciones sencillas y escritas con clariclad sobre el mangjo e un aparato.

B2 Puedo lser la corrasponclencia ralacionacl con mis campos de interés y entisnclo sin clificultac el significaclo esencial.

B2 Puedo entencler articulos espacializados sobra asuntos fusra de mi campo, sismpra que pueca utilizar un diccionario
para confirmar la taminologia.

B2 Puaclo lsar a clifsrantes velosiclcles y de distintas formas muchos tipos de textos con bastants faciliclac ds acusrel
con mi objetivo de lactura y con el tipo dle texto.

B2 Tengo un amplio vocabulario de lsctura, pero a veces tengo dificultacles con algunas palabrasy exprasionas que no
son habituales.

B2 Puaclo iclertificar ripicaments el conteniclo v la importansia cls noticias, articulos & informeas sobre una amplia gama
cl tamas profesionales v cleciclir 5i vale la pena estuciarlos més detenicameants.

B2 Puedo entanclar articulos & informas refariclos a problamas contamporingos en [os qua sus autorss adoptan

nostlras o puntos ds vista consratos.

[lustracion 57: Los niveles de la comprension lectora B1 y B2
(Instituto Cervantes 2002, p.222)

FEl nivel Bl

Los lectores que tienen el nivel B1 en la comprension lectora ya tienen la habilidad de entender los
textos mas complejos, principalmente si contienen temas donde el lector posee conocimientos
generales. Mas aun, los lectores mejoran su repertorio de estrategias lectoras con cada afio de
aprendizaje. Cuando los alumnos leen, avanzan de nivel y adquieren métodos y técnicas nuevas
para el proceso de leer. Por este motivo, consigue no solo leer textos basicos sino también logra
elegir informaciones relevantes de textos complicados.

La ultima habilidad se necesita especialmente para realizar tareas en combinacion con las obras
leidas. Asimismo, los lectores son capaces de nombrar los puntos més importantes y significativos
de un texto argumentativo. Hay otro proceso de aprendizaje que es muy importante para la

comprension: No es necesario que los lectores entiendan cada palabra del texto, sino que aprendan a
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combinar las informaciones. Para alcanzar este proceso, se debe entender el contexto de lo escrito, y
asi conectar los datos del texto.

Igualmente, se es capaz de comprender acontecimientos y sentimientos que estdn puestos por
escrito en cartas personales. Por ultimo, los lectores comprenden instrucciones simples respecto al
manejo de aparatos, particularmente si hay ilustraciones informativas.

Usualmente, los alumnos logran el nivel B1 entre el segundo y tercer afio de aprendizaje.

El nivel B2

El nivel B2 es el nivel més avanzado en las clases de ELE y se alcanza después del quinto afio de
aprendizaje. Lo particular de este nivel es que los lectores no solo entienden articulos que incluyen
temas interesantes para el lector, sino que también comprenden textos que contienen temas de
menos importancia personalmente. Otra competencia que se necesita es el uso del diccionario, es
importante que los lectores sepan utilizarlo de una manera fructifera y saber como insertar términos
desconocidos en oraciones. En cuanto a la forma de leer, los lectores de nivel B2 saben leer a
velocidades distintas y correspondientemente aplican varias técnicas lectoras. Adicionalmente, los
alumnos son capaces de notar la relevancia de un mensaje y logran identificar el punto de vista del

autor del texto, lo que es Util para interpretaciones del texto.

La promocion de la competencia lectora

Para tener la posibilidad de mejorar las competencias de lectura es necesario conocer su nivel, de
acuerdo con las competencias adquiridas y las habilidades a fomentar. Por lo cual existen diversas
listas de verificacion para las distintas competencias de la lengua extranjera.

En el capitulo 4.2. “Lesekompetenzniveaus im Spanischunterricht” se menciond un ejemplo para
una lista de evaluacion que fue elaborada por el PEL. Esta evaluacion es para alumnos a partir de 15
aflos que frecuentan un colegio austriaco y aprenden el espaiiol como lengua extranjera. Lo mas
importante de las listas es que cada estudiante debe completar la evaluacion sobre si mismo, lo cual
significa que los profesores no tienen el permiso de influir a los estudiantes durante el proceso de
llenar las listas. Ademas, los profesores no deben leer los resultados de los alumnos ni corregirlos.
Los alumnos pueden marcar sus progresos de aprendizaje con la fecha correspondiente. Esto fue el

primer paso para poder empezar el proceso de promocion de la competencia lectora. Ademas, el
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profesor debe preparar ejercicios extras para los alumnos que son lectores débiles y poner a
disposicion ejercicios para promover los lectores avanzados. (cf. Henseler, Surkamp 2013, p. 90f)
Es recomendable utilizar un curriculo lector que contiene las componentes siguientes: interés por la
lectura, habilidad lectora, fluidez lectora, estrategias lectoras y aptitud de reflexion. Estos elementos
son utiles para posibilitar un proceso de leer que sea efectivo para los alumnos. El interés por la
lectura es sumamente importante porque si los estudiantes leen con alegria pueden desarrollar sus
competencias lectoras eficientemente. La habilidad lectora es inevitable para el proceso de leer, por
lo tanto, el profesor debe ensenar a los alumnos diferentes formas de leer y diversas estrategias
lectoras. Otra parte es la fluidez de leer, donde se puede aplicar una técnica que se llama paired
reading. Con este método dos alumnos forman un grupo pequeio y leen el texto mutuamente en
voz alta. El fin es que los lectores mejoran su pronunciacion y fluidez, aunque leer en voz alta no
sirve mucho para entender el contenido del texto. Aunque la ensefianza de las estrategias lectoras
sea la tarea del profesor, es la obligacion de los alumnos aplicarlos. Ser capaz de reflexionar no solo
es importante para los procesos de leer, pues también es una aptitud necesaria en otras areas. Para
poder promover a los alumnos es importante que cada estudiante estime sus propias competencias y
niveles, y note sus debilidades. Después de esta comprension los alumnos pueden trabajar con
diarios lectores, portfolios lectores y hojas de evaluacion, los cuales sirven para la promocion de la
competencia de lectura. (cf. Henseler, Surkamp 2013, p. 90f)

De igual modo, después del tiempo de aprendizaje el profesor espera lograr que los alumnos sepan
y entiendan algo que antes no comprendian, y que sepan hacer y percibir algo que no sabian

anteriormente. (cf: Cerrolaza; Cerrolaza 1999, p.43)

La encuesta

Para mi fue importante no solo trabajar con informaciones tedricas, sino también combinarlo con la
practica. Por eso elaboré un cuestionario para el tema de metas y el potencial del uso de literatura en
las clases de espafiol. Me decidi a utilizar un cuestionario porque se puede participar facilmente por
el internet y los interrogados quedan an6nimos.

Asimismo, quise preguntar a profesores de estados federados distintos y de diferentes tipos de
escuelas.

Utilicé una plataforma que se llama Survio para el cuestionario. El grupo destinatario de mi
encuesta se restringid a profesores de espafiol que ejercen su profesion en una escuela austriaca.

Tienen que trabajar en una AHS (un insitituto de ensefianza media) o una BHS (instituto de
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bachillerato con formacion profesional) para poder limitar la edad de los alumnos. La mayoria de

los profesores que participaron en la encuesta son de Viena y Baja Austria.

Ahora presentaré las cuestiones de mi encuesta en espafiol. En la primera parte se recaban algunos
datos biograficos de los participantes. La encuesta empieza con la pregunta si la persona es hombre
o mujer y cuantos afios tiene aproximadamente, donde se puede elegir entre intervalos de edad.
Ademas, el participante tiene que sefialar si trabaja en una AHS o/y BHS. El cuestionario real
comienza con una oracion interrogativa, donde la persona tiene que indicar si utiliza frecuentemente
literatura en sus clases de espafiol. En la quinta pregunta quiero saber de donde reciben los
profesores las obras literarias para las clases de espafiol, por ejemplo, de la biblioteca, de los
manuales, etc. En el item 6 me interesan los tipos de textos que los profesores usan con sus
alumnos, algunos ejemplos son: poema, novela, fabula, articulo periodistico, etc. En la pregunta
séptima los profesores tienen que elegir si tienen la impresion de que sus estudiantes si quieren leer
un poco mas, o no. Ademas, tienen que decidir si sus alumnos tienen suficientes posibilidades para
la promocién lectora.

Luego sigue la pregunta si los interrogados utilizan obras espafiolas clasicas, como “Don Quijote”,
donde tienen que indicar en caso negativo por qué no lo usan. Asimismo, los profesores tienen que
reflexionar si ellos mismos practican la lectura en su tiempo libre. En la pregunta once hay que
seleccionar si se trabaja con estrategias de lectura con los alumnos para practicar el proceso de leer.
El item siguiente pregunta al interrogado si trabaja con listas de evaluacion para que los estudiantes
puedan estimar mejor sus aptitudes mejor.

Igualmente, pregunto por los efectos después de haber leido una obra literaria, por lo cual quiero
saber si los profesores piensan que las competencias escritas de los alumnos mejoraron después del
proceso de leer. Incluso, los participantes tienen que indicar por qué utilizan literatura en las clases
espafioles (algunas respuestas posibles eran: para ensefiarles informaciones del pais, para afiadir
1éxico, etc.) La tltima pregunta es la mas importante para mi, porque solicito a los participantes que

nombren obras literarias concretas que utilizan en sus clases de espanol.

En conclusion, se puede sefialar que hay varias diferencias entre las indicaciones del curriculo de
ELE y la realizacion en la vida real en las escuelas austriacas. Esto es debido a que los profesores de
la encuesta sefialaron que no queda mucho tiempo para tratar temas literarios en las clases de

espafol. Ademas, que los alumnos no muestran mucho interés en practicar la lectura a través de
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textos literarios, porque hoy en dia los jovenes tienen muchas posibilidades de nuevos medios.
Desde mi punto de vista, una solucion seria que se renueven los horarios en las escuelas y afiadan

mas clases dedicadas a la literatura.
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9. Anhang
9.1.Fragebogen

Der Einsatz von Literatur im Spanis

Buenos dias!

E
Geschlecht
O mannlich
O weiblich
[ W
a
Altersangabe
O 20-30
O 31-40
O 41-50
O Uber 50 Jahre
RN
B
Wo unterrichten Sie Spanisch?
Mehrfachnennung méglich
D AHS
D BHS
== . -

E
Verwenden Sie regelmaRig Literatur im Spanischunterricht?
Qe
O nein
. Z2Maams
=
Woher beziehen Sie die Literatur?
Mehrfachnennung maglich

D aus dem Lehrwerk

D aus der Bibliothek

D aus dem Internet

D aus Zeitschriften

D Sonstiges

IGeben Sie hier Ihre Antwort ein. I

Noch 100 Zeichen dibrig
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[ +]
Welche Textsorten lesen Sie mit lhren Schilerlnnen?
Mehrfachnennung méglich
Gedicht
Roman / Novelle
Kurzgeschichte
Songtext
Marchen
Bilderbuch
Sach- oder Gebrauchstext
Werbungstext / Infographie
Zeitungsartikel
Comic
Sonstiges
Geben Sie hier Ihre Antwort ein.
Noch 100 Zeichen iibrig
Haben Sie den Eindruck, dass lhre Schillerinnen gerne mehr lesen méchten?
ja
nein
teilweise
A -
[ * |
Denken Sie, dass lhre Schiillerinnen genug Méglichkeiten zur Leseférderung im
Spanischunterricht bekommen?
ja
nein
[ +]
Bearbeiten Sie in Ihrem Unterricht auch spanische Literaturklassiker, wie etwa
~Don Quijote"?
ja
nein, weil
Geben Sie hier Ihre Antwort ein.
Noch 100 Zeichen ibrig
- T
-, AT
[ |
Lesen Sie selbst auch spanische Literatur in lhrer Freizeit?
ja
nein
- T M
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Erarbeiten Sie mit lhren Schiilerinnen Lesestrategien zum besseren Training?
(Lesestrategien wie z8: scanning, skimming, selektierendes Lesen, analytisches Lesen, erc.)
ja
nein

noch nicht. mochte es aber ausprobieren

Arbeiten Sie mit Evaluierungsbégen/Checklisten, damit die Schiilerinnen lhre
(Lese-)Kompetenzen besser einschatzen kénnen?

ja
nein

noch nicht, mochte es aber ausprobieren

Haben Sie das Gefiihl, dass sich die Schreibfahigkeit der Schiilerinnen nach
dem Lesen der Lektiire verbessert hat?

ja
teilweise, bei einigen Schalerinnen

eher weniger
B I —

Aus welchem Grund verwenden Sie spanische Literatur im Unterricht?

Mehrfachnennung méglich

zur Vermittlung von Landeskunde

Zur Erganzung des ausbaufahigen Lehrbuchs
zur Wortschatzerarbeitung

es ist mir ein personliches Anliegen

um Schalerinnen for Literatur zu begeistern
Sonstiges

Geben Sie hier Ihre Antwort ein.

Noch 108 Zeichen ibrig

Welche konkreten Lektiireempfehlungen haben Sie fir den
Spanischunterricht?

@ Geben Sie hier Ihre Antwort ein.

Noch 250 Zeichen dibrig

A A
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9.2.Abstract

Zielsetzungen und Potentiale des Einsatzes von Literatur im

Spanischunterricht

Das Hauptthema meiner Diplomarbeit behandelt den kompetenten Einsatz von literarischen Werken
im Spanischunterricht. Die Kernfrage ist, welche didaktischen Moglichkeiten der Lehrperson zur
Verfiigung stehen, um literarisch wertvolle Werke nicht nur im Unterricht zu behandeln, sondern
das Interesse der Schiilerlnnen langfristig zu wecken. Zum einen soll gezeigt werden, welche Me-
thoden die Lehrperson zur Einbindung von Literatur hat und in einem weiteren Schritt zeige ich die
Grundstrukturen der Lesekompetenz auf. Hierbei spielen ebenfalls die unterschiedlichen Moglich-
keiten von Lesearten, sowie Lesestrategien und —techniken eine wesentliche Rolle. Dariiber hinaus
beschéftige ich mich mit den Lesekompetenzniveaus im Fremdsprachenunterricht und méchte auf-

zeigen, auf welche Kriterien die Lehrperson bei der Textauswahl achten sollte.

Im Zuge meiner Diplomarbeit ist es mir wichtig, vor allem einen Bezug zur Praxis herzustellen,
weshalb es mein Vorhaben ist, mit praktizierenden LehrerInnen iiber die Literaturdidaktik zu spre-
chen. Anhand von Fragebogen mochte ich evaluieren, auf welche Art und Weise die befragten Leh-
renden die Literatur im Spanischunterricht einsetzen bzw. wie wichtig thnen generell literarische
Werke in ihrem Unterricht sind. Zudem mdchte ich die TeilnehmerInnen motivieren, ihre konkreten

Literaturempfehlungen fiir den Spanischunterricht preiszugeben.

Meine schriftliche Arbeit verfolgt einerseits das Ziel, die theoretischen Moglichkeiten des didakti-
schen Einsatzes von Literatur mit der reellen und anwendbaren Praxis, mithilfe der Erfahrungen von
ausiibenden LehrerInnen, zu vergleichen. Die Lesesozialisation hat hohe Gewichtigkeit, weshalb es
der Lehrperson gelingen soll, dass die Schiilernnen letztendlich einen personlichen Bezug zu den
literarischen Werken herstellen, um ihr individuelles Interesse zu wecken und somit das lebenslange
Lernen zu fordern. Ein weiteres wichtiges Ziel meiner Arbeit ist es, ein gewisses Repertoire an di-
daktisch aufbereiteten Unterrichtsmaterialien zu erstellen, um unterschiedlichste kreative Moglich-

keiten aufzuzeigen, literarische Werke im Unterricht einzusetzen.
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