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SEBASTIAN BERNHARDT

Einleitung:
Unterrichtshilfen fiir den Literaturunterricht

Abstract

In diesem Beitrag erfolgt eine kurze Einfithrung in das Thema dieses Sammelbandes.
Dabei wird herausgearbeitet, wieso Unterrichtshilfen elementare Unterstiitzungen fiir
Lehrkrifte im Alltag darstellen, aber auch, wieso sie grundsatzlich einer aufmerksamen
Vorab-Sichtung bediirfen. Gerade im Umgang mit Literatur stellt es sich als zentral
dar, dass die Unterrichtsvorschlage, Handreichungen und Aufgabensets gegenstands-
angemessen sind, dariiber hinaus ist grundsatzlich zu eruieren, inwiefern jeweils eine
Zielklarheit gegeben ist. Auf Basis dieser Parameter wird das Erkenntnisinteresse des
Bandes herausgearbeitet, das darin besteht, Perspektiven fiir die kundige Betrachtung
und Bewertung von Unterrichtshilfen fiir den Literaturunterricht zu entwerfen. Damit
bietet der Band Impulse fiir die Lehrkriftebildung in der ersten und zweiten Phase sowie
fir Deutschlehrkrifte im Alltag.

Keywords: Literarisches Lernen; Unterrichtshilfen; Planung von Literaturunterricht;

Aufgaben; Literatur und Lernen; Professionalisierung von Lehramtsanwirter:innen

1 Literatur und Unterrichtshilfen

Literatur spielt im Deutschunterricht aller Schulstufen eine mehr oder weniger
zentrale Rolle (vgl. dazu auch Demirdégen/Staiger 2025). Die Bildungsstan-
dards (BISTA) von der Primarstufe (PS) iiber die Ersten (ESA) und Mittleren
Abschliisse (MSA) bis hin zur Allgemeinen Hochschulreife (AHR) weisen
Literatur unter anderem einen wichtigen Platz fiir Allgemeinbildung, Weltver-
standnis und Toleranz zu und setzen sie als zentralen Bestandteil der Bildungs-
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und Kompetenzziele des Deutschunterrichts (vgl. BISTA PS 2022: 7; BISTA
ESA und MSA 2022: 8; BISTA AHR 2012: 13). Welche literarischen Texte im
Unterricht gelesen werden, ist zum Teil durch verbindliche Vorgaben geregelt,
etwa die in vielen Bundeslindern eingefiihrten landergemeinsamen Lektiiren
oder die bundeslandweit giiltigen Pflichtlektiiren fiir das Abitur, zudem gibt
es in den Bundesldndern kultusministerielle Lektiireempfehlungen. In Teilen
kénnen Lehrkrifte aber auch selbst Auswahlentscheidungen fiir literarische
Texte treffen. Die curricularen Vorgaben lassen also Freirdume der Textaus-
wahl, viele der in den BISTA benannten Ziele im Umgang mit Literatur bezie-
hen sich nicht auf konkrete literarésthetische Gegenstinde, sondern vielmehr
auf zu erwerbende Kompetenzen oder auf nicht taxierbare Bildungsziele.

Trotz dieser in der Theorie teilweise bestehenden Freiheit der Wahl des
Gegenstandes zeigt ein Blick in die Praxis, dass Texte der Gegenwartslitera-
tur seltener als kanonisierte Texte im Deutschunterricht behandelt werden
(vgl. dazu etwa Pfafflin 2012: 12; Miller-Spitzer/ Wortmann/Wolfer 2023;
Bublies 2025). Schon Almut Hoppe betont im Jahre 1996, ein elementares
Textauswahlkriterium von Lehrkraften bestehe darin, dass bereits Unterrichts-
handreichungen, Materialien oder Begleithefte — Unterrichtshilfen — zu den
entsprechenden Texten vorliegen (vgl. Hoppe 1996: 64; einfithrend in die
Thematik der Gegenwartsliteratur im Unterricht Bernhardt/Standke 2019).
Wenn derartigen Unterrichtshilfen eine so hohe Relevanz beigemessen wird,
dann stellt es sich als elementar dar, sich aus einer Metaperspektive genauer
mit ihnen zu beschiftigen.

Lehr- und Lernmittel erscheinen allgemein als elementar fiir das Funktio-
nieren von Unterricht (vgl. dazu von Brand/Radvan 2019: 9; als Ubersicht Ott
2020). Angesichts der Fiille an jahrlich neuerscheinenden literarischen Texten
und zudem der beruflichen Verpflichtungen von Lehrkriften ist es absolut
nachvollziehbar, dass der Wunsch nach Materialien oder digitalen Support-
Angeboten, die bei der Planung, Strukturierung und Durchfithrung des Un-
terrichts helfen, besteht. Neben Schulbiichern und Lehrwerken, die Angebote
fiir die kontinuierliche Nutzung im Rahmen des Unterrichts bereitstellen und
dabei selbst Texte anbieten, die Auswahlentscheidung also abnehmen, sind
auch die konkreten Hilfen fiir einzelne Gegenstande zu betrachten. Anders als
bei Lehrwerken oder Schulbiichern fiir den Deutschunterricht (vgl. dazu Ott
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2019; Bernhardt 2026) handelt es sich bei den hier betrachteten Unterrichts-
hilfen nicht um Sammlungen, die sich an curricularen Vorgaben fiir ganze
Jahrgénge orientieren, sondern vielmehr um Materialien, die sich auf einzelne
literarasthetische Gegenstédnde konzentrieren und damit den entsprechenden
Umgang mit ihnen erleichtern (vgl. dazu von Brand 2019). Oelkers betont,
dass taglicher Unterricht im Schulalltag ohne derartige Unterstiitzungsmate-
rialien nicht funktionieren konnte (vgl. Oelkers 2010: 34). Unterrichtshilfen,
Planungshilfen und Lehrkréftehandreichungen leisten auf diese Weise einen
Beitrag zur Strukturierung von Lehr- und Lernprozessen oder zur Ermagli-
chung von Prozessen im Umgang mit schulischen Lektiiren.

In diesem Sammelband geht es dezidiert um Unterrichtshilfen zu konkre-
ten Gegenstinden (einzelnen Lektiiren, Gedichten, ...), also nicht um Lehr-
ginge in Schulbiichern (vgl. zur Abgrenzung von Brand/Radvan 2019: 9; Ott
2020; die Beitrdge in Bernhardt 2026). Parallel erscheint ein weiterer Band,
der sich auf Lehrwerke und Schulbiicher fiir den Deutschunterricht bezieht
(vgl. Bernhardt 2026). Bei Unterrichtshilfen kann es sich um Handreichungen
ebenso handeln wie um Unterrichtsvorschlage oder KI-gestiitzten Support
zur Unterrichtsentwicklung. Derartige Unterstiitzungen stellen sich als grofie
Arbeitserleichterung dar, diirfen aber auch nicht unkritisch als Losung aller
Probleme angenommen werden. So ist zu bedenken, dass Unterricht immer die
Interaktion zwischen Lehrer:innen und Lerngruppen voraussetzt. Das bedeu-
tet, dass Pauschallosungen nicht existieren und Unterrichtsschritte bei einer
Lerngruppe und/oder Lehrkraft wunderbar funktionieren, bei der nichsten
hingegen grandios scheitern kénnen (vgl. zur Komplexitit des Feldes der Un-
terrichtsplanung und -durchfithrung etwa Sandfuchs 2004; Schmaltz 2019).
Vor diesem Hintergrund kénnen auch gedruckte, online gestellte oder durch
KI generierte Unterrichtsstunden niemals allgemeingiiltige Funktionalitit
beanspruchen, sie miissen immer an die individuellen Situationen angepasst
werden.

Dariiber hinaus ist aber auch zentral, dass die vorgeschlagenen didakti-
schen Aufbereitungen weder fachlich noch didaktisch oder methodisch zwin-
gend zufriedenstellend sein miissen (vgl. Fischer 2013: 211). Schon erste kur-
sorische Blicke auf Lehrkriftehandreichungen zeigen, dass bisweilen fachlich
fragwiirdige Aussagen enthalten sind, didaktisch nicht klar nachvollziehbare
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Aufgabenstellungen oder Impulse gesetzt werden (vgl. etwa Bernhardt 2021:
7-9; Bernhardt/Henke 2023: 8).

+ Was macht aber eine gelungene Lehrkriftehandreichung aus?

« Wie sieht eine gelungene Unterrichtshilfe aus?

« Und welcher Blick auf Literatur liegt derartigen Unterrichtshilfen
zugrunde?

Das sind Fragen, denen die Beitrage in diesem Band nachgehen werden. Dabei
ist zu fragen, welche Zugriffe auf Literatur durch die jeweiligen Unterrichts-
hilfen nahegelegt werden. Im Fokus wird auch die Frage stehen, inwiefern
innerhalb der entsprechenden Unterrichtsmedien Literatur als édsthetischer
Gegenstand zur Geltung kommt (vgl. dazu als Uberblick Bernhardt 2025).

2 Zu diesem Band

Dieser Sammelband enthalt Beitrdge, die Unterrichtshilfen fiir einzelne literar-
asthetische Gegenstinde behandeln. Das Ziel ist ein exemplarischer Blick in
einzelne solcher Materialien und deren kritische Beleuchtung beziiglich der
darin nahegelegten Zugriffe auf die Gegenstiande. Fiir eine bibliografische
Ubersicht iiber derartige Lehr-/Lern- oder Bildungsmedien empfehle ich die
Auswahlbibliografie, die Christine Ott zusammengestellt und regelmaf3ig aktu-
alisiert hat: https://opus.bibliothek.uni-wuerzburg.de/frontdoor/index/index/
docId/20774. Fiir erste grundlegende Informationen und Erklarungen zu
Lehr-/Lernmedien fiir den Unterricht eignen sich die Beitrdge im Handbuch
Lehr- und Lernmittel fiir den Deutschunterricht, das Tilman von Brand und
Florian Radvan (2019) herausgegeben haben.

Der Gedanke einer kanonkritischen Betrachtung von Unterrichtshilfen fiir
den Literaturunterricht kann im Rahmen der im vorliegenden Sammelband
getroffenen exemplarischen Auswahl nicht weiterverfolgt werden. Das soll das
Problemfeld nicht herunterspielen. In der Tat ist es zentral, auch iiber die
Auswabhlkriterien fiir die Erstellung von Unterrichtsmaterialien nachzudenken
und hier ein Bewusstsein fiir die Machtmechanismen zu schaffen (vgl. dazu
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etwa die Uberlegungen von Kiflling 2020: 299; auch Miiller-Spitzer/ Wort-
mann/Wolfer 2023; Bublies 2025; in Bezug auf Begleitmaterialien zu 6kono-
miebezogenen Theaterauftithrungen vgl. jiingst Heiderich 2026). So erscheint
es als zentral, auch die Machtmechanismen in Bezug auf die Textauswahl zu
reflektieren, Erweiterungen des schulischen Kanons zu ermdglichen und so
gegenhegemoniale Diskurse anzuregen, Marginalisierungen zu verhindern
und Machtverhiltnisse sichtbar zu machen (vgl. dazu die Uberlegungen zur
postmigrantischen Literaturdidaktik: Hodaie/Hofmann 2024: 31.). Hier liegt
eine zentrale Aufgabe der Lehrkraftebildung, aber auch der Literaturdidaktik:
Reflexionen anzustofSen und Veranderungen herbeizufiithren.

Der Fokus dieses Sammelbandes liegt allerdings in der Auseinanderset-
zung mit bestehenden Materialien. Entsprechend betrachten die Beitrdge in
diesem Band, wie die Materialien mit Literatur umgehen, welche Wege sie
zu ihr er6finen und inwiefern sie dem jeweiligen Gegenstand angemessene
Zugriffe nahelegen.

Der Band ist folgendermafien aufgebaut:

A) Unterrichtshilfen fiir die Primarstufe

In einem ersten Teil werden Unterrichtshilfen fiir den Literaturunterricht in
der Grundschule betrachtet. Maria Reinhardt widmet sich der Konzepti-
on des Lesebandes und der Empfehlungen an Lehrkrifte zur Umsetzung des
Konzepts. Zielsetzung des Lesebandes sind feste Lesezeiten, um damit syste-
matische Leseforderung zu betreiben. Reinhardts Beitrag stellt ein Pladoyer
dafiir dar, Erstlese- und Kinderliteratur auch im Rahmen des Lesebandes in
Bezug auf die literarédsthetischen Potenziale zu betrachten, auf &sthetische
Erfahrungen abzielende Anschlusskommunikation zu fithren und sie nicht
ausschliellich fiir die Forderung der Lesekompetenz zu nutzen. Das illust-
riert sie am Beispiel des Medienverbundes Frosch und Krite. Nadine Rack-
Hellekes betrachtet Handreichungen zur Kinderbuchreihe Eine abenteuer-
liche Zeitreise. Dabei handelt es sich um geschichtserzdhlende Literatur, die
auf dsthetisch verfremdetem Wege Beziige zu vergangenen Epochen herstellt.
Der Beitrag untersucht systematisch, inwiefern die Materialien diesem spe-
zifischen Zugriff Rechnung tragen und arbeitet auf Basis eines umfassenden
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Kategoriensystems heraus, inwiefern hier Sachvermittlung und literarisches

Lernen zusammengehen.

B) Unterrichtshilfen fiir die weiterfiihrenden Schulen

Der zweite Teil des Bandes behandelt unterschiedliche Arten von Unterrichts-
hilfen fiir die Sekundarstufen. Tina Dietrich beschéftigt sich mit geschichts-
erzahlender Literatur fiir die Sekundarstufe I und nimmt eine kritische Sich-
tung von Materialien zu Malka Mai und Der gelbe Vogel vor. Dabei geht es
ihr darum, die Potenziale zur Vermittlung historischer Sachverhalte aus den
Texten herauszuarbeiten und dann zu betrachten, inwiefern die bereitgestell-
ten Unterrichtshilfen diese Potenziale fiir ein facheriibergreifendes Lernen
aufgreifen. Julia Stetters Beitrag unterzieht Unterrichtshilfen zu den Jugend-
romanen Dann eben mit Gewalt und The Hate U Give einer kritischen Analyse
in Hinblick auf die Frage, welchen Stellenwert die Auseinandersetzung mit
Rassismuskritik einnimmt. Dabei geht es ihr sowohl darum, den Umgang der
Materialien mit als rassistisch zu klassifizierenden Wertungen innerhalb der
Romane zu betrachten als auch um die Frage nach der Sensibilisierung fiir Ras-
sismuskritik mit den Romanen. Die Lehrmaterialien zum Roman Krummer
Hund, einer Lektiire fiir die (Werk-)Realschulpriifung in Baden-Wiirttemberg,
analysieren Anna Brod und Simone Gottschlich-Kempf. Dabei zeigen sie,
wie auch die Materialien dem Spannungsfeld aus dsthetischer Freiheit und
Vorbereitung auf Priifungen ausgesetzt sind, stellen aber dar, inwiefern sich
diese Materialien als niitzliche Orientierung fiir die Unterrichtsvorbereitung
erweisen konnen. Die Methodologie der Objektiven Hermeneutik adaptiert
Torsten Pflugmacher fiir die Analyse einer Aufgabe aus einer Handreichung
zum Jugenromanklassiker Tschick. Dabei spielt er durch, welche Verstehens-
hiirden, Wissensbestinde und sogar Logikbriiche eine auf den ersten Blick
unscheinbare Aufgabe in sich bergen kann. Der Beitrag ist einerseits ein Pla-
doyer fiir klar durchdachte Aufgaben, andererseits fiir eine Sensibilisierung
angehender Lehrkrifte fiir derartige Fallstricke: So sollten gestellte Aufgaben
konsequent in Bezug auf die ihnen inhérenten Anforderungen, Zielsetzungen
und Verstandnishilfen hin durchdacht werden.

12
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Neben den bisher betrachteten Unterrichtsmaterialien stellt auch KI eine
Unterrichtshilfe dar und wird fiir die Planung von Unterricht genutzt. Len-
nart Bentler, Jochen Heins und Florian Hesse untersuchen, welche Poten-
ziale, aber auch Grenzen die KI als Planungshilfe fiir den Literaturunterricht
besitzen kann. Am Beispiel zweier Gedichte untersuchen sie, inwiefern sich
durch ChatGPT eine gegenstandsaddquate, sich an den Faktoren des Lite-
raturunterrichts orientierende Unterrichtsplanung entwerfen lasst. Thre Un-
tersuchung basiert auf unterschiedlichen Prompting-Techniken und miindet
in Beobachtungen zur KI-bezogenen Unterrichtsplanungsdebatte. Nadine
Dji-Yung Pirsch entwickelt sprach- und literaturdidaktische Perspektiven auf
Lern- und Verstehensaufgaben zu literarischen Texten fiir das Abitur. Diese
Zusammenfithrung von Sprach- und Literaturdidaktik bietet sehr zentrale,
innovative Sichtweisen auf gute Schreibaufgaben zum Interpretieren von Lite-
ratur. Sie entwickelt Kriterien fiir gute Arrangements und entwirft ein eigenes
Lern-Setting als Modell.

Mit dieser Zusammenstellung von Beitragen liegen neue Perspektiven auf die
Frage nach der Bewertung von Unterrichtshilfen spezifisch fiir den Literatur-
unterricht vor. Zielgruppe sind Lehramtsstudierende, Lehramtsanwarter:in-
nen, Studienseminare und Deutschlehrkrifte, die Unterstiitzung bei der kri-
tischen Sichtung von Materialien erhalten mochten. Es geht dezidiert nicht
um eine Generalkritik, sondern vielmehr um eine Méglichkeit der konzisen
Entwicklung einer reflektierten Auswahl von Materialien, Aufgabenstellun-
gen oder Unterrichtsvorschlagen. Ich danke Ann-Kathrin Koppenhofer ganz
herzlich fiir ihre Unterstiitzung beim Korrekturlesen und bei den formalen
Uberpriifungen, die weit iiber das hinausgingen, was zu erwarten ist. Danke,
dass du immer so akribisch an meine Ideen herangehst, mit mir diskutierst und
auch so anregend mit mir in den Dialog iiber die Beitrége trittst, das ist eine
echte Bereicherung fiir mich. Allen Beitrager:innen mdchte ich von Herzen
danken fiir die anregenden und fundierten Beitrdge, aber auf fiir die Bereit-
schaft, nicht einfach nur Ergebnisse einzureichen, sondern auch personlich mit
mir Uber die Erkenntnisse zu diskutieren, zu sprechen und zu argumentieren.
Das empfinde ich menschlich wie fachlich als sehr inspirierend und es starkt
aus meiner Sicht auch die Stringenz eines solchen Bandes. Der Universitit
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Miinster mochte ich fiir die finanziellen Moglichkeiten, einen solchen Band
open access veroffentlichen zu kénnen, danken. Dem Verlag Frank & Timme
danke ich fiir die erneut hervorragende Betreuung wahrend des Publikations-
prozesses. Oliver Renner mit seiner unermiidlichen und zuverldssigen Arbeit
bei Satz, Gestaltung und Herstellung hat die teilweise sehr komplexen Tabellen
und Darstellungen in eine iiberaus dsthetische und lesbare Form gebracht und
den Band in kiirzester Zeit hervorragend gesetzt. Astrid Matthes stand mit Rat
und Tat bei allen rechtlichen Fragen zur Seite. Vielen Dank dafiir.

Literaturverzeichnis

BERNHARDT, SEBASTIAN (2021): Fluchtliteratur in der Primarstufe als fiktionaler Welt-
entwurf - didaktische Uberlegungen zur Fokussierung des Konstruktcharakters
von Fluchtliteratur in der Grundschule. In: MiDU 2/2021, S. 1-16.

BERNHARDT, SEBASTIAN (2025): Literardsthetisches Lernen — Spannungsfelder der
Literaturvermittlung und Perspektiven fiir asthetische Erfahrungen. In: Bernhardt,
Sebastian (Hg.): Literardsthetisches Lernen aufSerhalb des Klassenzimmers. Berlin:
Frank & Timme, S. 9-48.

BERNHARDT, SEBASTIAN (2026, Hg.): Literatur in Lehrwerken fiir den Literaturunter-
richt. Berlin. Frank&Timme.

BERNHARDT, SEBASTIAN/HENKE, INA (2023): Einleitung. In: dies. (Hg.): Erzdhithe-
orie(n) und Literaturunterricht. Verhandlungen eines schwierigen Verhiltnisses.
Stuttgart: Metzler, S. 1-16.

BERNHARDT, SEBASTIAN/STANDKE, JAN (2019): Gegenwartsliteratur. In: Liitge, Chris-
tiane (Hg.): Grundthemen der Literaturwissenschaft. Literaturdidaktik. Berlin: de
Gruyter, S. 319-337.

BISTA AHR (2012): Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hoch-
schulreife i.d.F. vom 18.10.2012. In: stindige Konferenz der Kultusminister
(KMK). URL: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschlu-
esse/2012/2012_10_18-Bildungsstandards-Deutsch-Abi.pdf (letzter Zugriff:
08.04.2026).

BISTA PS (2022): Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch. Primarbereich i.d.F.
vom 23.06.2022. In: stidndige Konferenz der Kultusminister (KMK). URL: https://

14


https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-Bildungsstandards-Deutsch-Abi.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-Bildungsstandards-Deutsch-Abi.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2022/2022_06_23-Bista-Primarbereich-Deutsch.pdf

Einleitung: Unterrichtshilfen fir den Literaturunterricht

www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeftentlichungen_beschluesse/2022/2022_
06_23-Bista-Primarbereich-Deutsch.pdf (letzter Zugriff: 08.04.2026).

BISTA ESA unDp MSA (2022): Bildungsstandards im Fach Deutsch. Erster Schul-
abschluss (ESA) und Mittlerer Schulabschluss (MSA), i.d.F. vom 23.06.2022.
In: stindige Konferenz der Kultusminister (KMK). URL: https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2022/2022_06_23-Bista-ESA-
MSA-Deutsch.pdf (letzter Zugriff: 08.04.2026).

BuBLIES, ISABELLE (2025): Die Pflichtlektiire fiir das Zentralabitur Deutsch — ein
»Kanon der Defizite“? In: Open Gender Gournal, special issue 2/2025, S. 1-23.
DEMIRDOGEN, DILARA/STAIGER, MICHAEL (2025): Literarasthetisches Lernen und
literarasthetische Bildung. Positionen — Begriffe — Perspektiven. In: Der Deutsch-

unterricht 1/2025, S. 2-13.

FISCHER, CHRISTIAN (2013): Lesebuch 2.0 — Skizze eines digitalen Lernmediums fiir
den Deutschunter richt. In: Dawidowski, Christian/Ehlers, Swantje (Hg.): Das
Lesebuch als Bildungsmedium. Vortrdge des Giessener Symposiums zur Lesebuch-
forschung. Frankfurt/Main: Peter Lang, S. 209-222.

HEIDERICH, JENS F. (2026): Begleitmaterialien des Theaters zu 6konomiebezogenen
Auffithrungen. Entwicklung eines Analyseinstrumentariums und exemplarische
Analyse von Begleitmaterialien zu Villa Alfons (UA 2022). In: Mayer, Johannes/
Steiner, Anne (Hg.): Erleben — Wahrnehmen — Erfahren im Theater: Empirische
Rekonstruktionen und theaterdidaktische Perspektiven. Bochum: Universitats-
bibliothek der Ruhr-Universitat Bochum, S. 107-136.

HopAIE, NAzLI/HOEMANN, MICHAEL (2024): Literatur und Postmigration. Einlei-
tung. In: Dies. (Hg.): Postmigrantische Literatur: Grundlagen, Analysen, Positionen.
Berlin: Metzler, S. 1-13.

HoppE, ALMUTH (1996): Die Vergangenheit des literarischen Kanons und die Zukunft
multifaktorialer Lektiireauswahlverfahren: das Ergebnis der Kanondiskussion. In:
Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes 43/3, S. 62-71.

KISSLING, MAGDALENA (2020): WeifSe Normalitit. Perspektiven einer postkolonialen
Literaturdidaktik. Bielefeld: Aisthesis.

MULLER-SPITZER, CAROLIN/ WORTMANN, THOMAS/ WOLFER, SASCHA (2023): Bil-
dungsrelevante Lektiire war und ist vorwiegend von Mannern verfasste Literatur.

Eine qualitativ-quantitative Auswertung von offiziellen Lektiireempfehlungen fiir

15


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2022/2022_06_23-Bista-Primarbereich-Deutsch.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2022/2022_06_23-Bista-Primarbereich-Deutsch.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2022/2022_06_23-Bista-ESA-MSA-Deutsch.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2022/2022_06_23-Bista-ESA-MSA-Deutsch.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2022/2022_06_23-Bista-ESA-MSA-Deutsch.pdf

Sebastian Bernhardt

den gymnasialen Deutschunterricht. In: Mitteilungen des Deutschen Germanisten-
verbandes 70/2, S. 198-218.

OELKERS, JURGEN (2010): Bildungsstandards und deren Wirkung auf die Lehrmittel.
In: Beitrige zur Lehrerbildung 28/1, S. 33-41.

OtT, CHRISTINE (2019): Funktionen von Lehr- und Lernmitteln. In: von Brand, Til-
man/Radvan, Florian (Hg.): Handbuch Lehr- und Lernmittel fiir den Deutschun-
terricht. Bestandsaufnahmen, Analysen, didaktische Reflexionen. Seelze: Praxis
Deutsch, S. 82-87.

OTT, CHRISTINE (2020): Bildungsmedien/Lehr-Lernmittel und Deutschunterricht. Eine
Auswahlbibliographie. Wiirzburg: Universitdt Wiirzburg, 3., vollst. iiberarb. Aufl.

PEAFFLIN, SABINE (2010): Auswahlkriterien fiir Gegenwartsliteratur im Deutschunter-
richt. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 2. korrigierte und iiberarbeitete
Aufl.

vON BraND, TiLMAN (2019): Unterrichtshilfen fiir den Literaturunterricht. In: von
Brand, Tilman/Radvan, Florian (Hg.): Handbuch Lehr- und Lernmittel fiir den
Deutschunterricht. Bestandsaufnahmen, Analysen, didaktische Reflexionen. Seelze:
Praxis Deutsch, S. 140-151.

VON BRAND, TILMAN/RADVAN, FLORIAN (Hg.) (2019): Handbuch Lehr- und Lern-
mittel fiir den Deutschunterricht. Bestandsaufnahmen, Analysen, didaktische Refle-
xionen. Seelze: Praxis Deutsch.

SANDFUCHS, UWE (2004): Unterrichtsplanung. In: Keck, Rudolf W./Sandfuchs, Uwe/
Feige, Bernd (Hg.): Worterbuch Schulpidagogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
2., tiberarb. Aufl,, S. 348-350.

ScHMALTZ, CLAUDIA (2019): Heterogenitdit als Herausforderung fiir die Professionali-
sierung von Lehrkrdften. Entwicklung der Unterrichtsplanungskompetenz im Rah-

men einer Fortbildung. Wiesbaden: Springer.

16



A)
UNTERRICHTSHILFEN
FUR DIE PRIMARSTUFE






MARIA REINHARDT
Kinderliteratur am laufenden (Lese-)Band

Uberlegungen zu Rahmen- und Anschlussaufgaben
zu kinderliterarischen Texten in verbindlichen
taglichen Lesezeiten

Abstract

Seinen Ausgangspunkt nimmt der folgende Beitrag in der Uberlegung, dass sich mit
der breitflichigen Einfithrung verbindlicher téglicher Lesezeiten an Grundschulen die
kinderliterarische Lesemenge, die Schiiler:innen bewiltigen, mutmafilich signifikant
vergrofiert. Ritualisierte Lesezeiten wie im Leseband forcieren vor allem die Verbesse-
rung der Lesefliissigkeit und damit kognitive Teilleistungen der Lesekompetenz. Der
Beitrag regt notwendige Uberlegungen zur Entwicklung von Unterrichtsmodellen und
Aufgabenformaten an, die die im Leseband angelegte kinderliterarische Lektiire rahmen
und fiir die subjektiv und sozial bedeutsame Anschlusskommunikation aufbereiten
sowie literarische Rezeptionsmoglichkeiten er6ffnen. Mit einem Riickgriff auf den
Begriff der ,Lesekultur (Nickel-Bacon/Wrobel 2012) wird versucht, Leseférderung
und (intermediale) literarische Erfahrungen in einem auf eine Woche ausgerichteten
Phasen-Modell zu integrieren. Vorgestellt wird als exemplarisches Beispiel der Me-
dienverbund um Arnold Lobels Erstlesegeschichten von Frosch und Kréte, die als Buch,

Lesung und Trickfilm-Serie vorliegen.

Keywords: Leseband; Leseforderung; Lesekultur; Erstleseliteratur; Medienverbund
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1  Problemaufriss und Anliegen dieses Beitrags

In den jiingst vergangenen Jahren wurde in der grofien Mehrzahl der Bun-
deslinder der Bundesrepublik Deutschland eine tégliche verbindliche Lese-
zeit an Grundschulen eingefiihrt oder ihre Einfithrung steht kurz bevor. Das
Leseband steht dabei einerseits fiir die schulorganisatorischen Mafinahmen,
die fiir die Etablierung hochfrequenter, langfristiger, diagnosegestiitzter und
systematischer Leseforderung ergriffen werden miissen, konkret u.a. fiir die
Fixierung eines festen Zeitfensters im Stundenplan. Andererseits sind mit
dem Schlagwort Leseband die Lautleseverfahren aufgerufen, die den Kern der
forcierten Leseférderung ausmachen und die als chorisches Lesen, Lesen in
Kleingruppen, Lesen im Tandem, Vorlesetheater oder simultanes Lesen zum
Horbuch mafigeblich auf den Auf- und Ausbau von Lesefliissigkeit gerichtet
sind (vgl. Gailberger 2025: 22). Die zur Qualifizierung von Schulleitungen
und Lehrpersonen veréffentlichten Handreichungen auf den Bildungsser-
vern der Bundeslander sollen die konzepttreue Implementation dieser Lese-
forderverfahren sicherstellen. Sie fokussieren die empirisch nachgewiesene
Wirksamkeit von Lautleseverfahren und den Uberblick iiber die Methoden
sowie deren detaillierte Beschreibung in Ablauf und Umsetzungsherausfor-
derungen.' Alle Lehrpersonen einer Grundschule sollen in die Lage versetzt
werden, Lautleseverfahren einzufiihren, anzuleiten, umzusetzen, zu begleiten
und zu beobachten. Mit der Etablierung eines Lesebandes wird das kompetente
und habituelle Lesen als Schliisselkompetenz fiir schulischen und beruflichen
Erfolg und als Kernstiick grundschulischer Bildungsaufgaben sowie Anliegen
aller Facher anerkannt. Ein Stiftungsnetzwerk unterstiitzt die Kommunikation,
Vernetzung, Verbreitung und Weiterentwicklung der Leseband-Initiativen (vgl.
leseband.de 2026), ausdriicklich auch als Beitrag zu Chancengleichheit und
zum Abbau von Bildungsbenachteiligung. Neben dem Appell, dass das Lesen
im Leseband um seiner selbst Willen als freud- und sinnvoll erfahren wird,
steht das Versprechen, dass sich Motivation und Freude durch den Einsatz
Lliterarisch ansprechender Texte* (ebd.) einstellen.

1  Eine Auswahl der gesichteten Handreichungen findet sich am Ende diese Beitrags im Litera-
turverzeichnis.
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Als Lektiire fiir die ritualisierte Lesezeit wird empfohlen, ,was den Kin-
dern gefillt* (Gailberger/Hauschild 2018: 52) - deshalb ist plausibel, anzu-
nehmen, dass mehrheitlich fiktionale kinderliterarische Texte gelesen werden.
Die kinderliterarische Lesemenge steigt damit signifikant. Die lesedidaktische
Literatur, die sich auf die Ausbildung von Lesefliissigkeit fokussiert, und die
Lehrer:innenhandreichungen zur Einfithrung und Umsetzung der Leseband-
Methoden machen keine oder nur marginale Angaben dazu, welche kinderlite-
rarischen Texte sich als Lektiire fir die Leseband-Zeit eignen und aus welchen
Griinden sie empfohlen werden kénnen. In diesem Beitrag wird argumentiert,
dass eine Suspendierung literarasthetisch begriindeter Auswahlkriterien fiir
Kinderliteratur und das Ausklammern literarischer Rezeptionsweisen eine
unnotige Verengung des Blicks auf und des Umgangs mit dem ,Lesemate-
rial“ (vgl. leseband.de 2026) im und um das Leseband herum bedeutet. Die
Handreichungen zur Implementation des Lesebandes erheben ndmlich nicht
den Anspruch, umfassend Auskuntft iiber Eignung und Rahmung von kinder-
literarischen Lektiiren zu geben. Die Lese- und Literaturdidaktik sollte aber
umgehend auf die Tatsache reagieren, dass mit der téglichen kinderliterari-
schen Lektiire Chancen im Deutschunterricht verbunden sind, die weit tiber
die Steigerung von Lesefliissigkeit hinausgehen.

Der vorliegende Beitrag will analog zum Gedanken der Ritualisierung, der
dem Leseband eingeschrieben ist, ein auf eine Woche ausgerichtetes Phasen-
Modell vorstellen, das um die im Leseband gelesenen Biicher herum nieder-
schwellig umsetzbare Rahmen- und Anschlussaufgaben fiir den Deutsch-
unterricht aufzeigt. In einer Wochenlogik - er6ftnet am Montag, beschlossen
am Freitag — wird ein didaktisches Arrangement durchdacht und vorgestellt,
das im Leseband seinen Ausgangspunkt findet und anreifdt, welche Chancen
fiir weitere Lern- und Kompetenzbereiche in der Tatsache liegen, dass dank
des Lesebandes im schulischen Rahmen mehr Kinderliteratur gelesen wird als
jemals zuvor. Mit Riickgriff auf das Konstrukt der ,,Lesekultur® (Nickel-Bacon/
Wrobel 2012: 4f.) wird konzeptionell skizziert, wie die im Leseband gelesene
Kinderliteratur eine Inszenierung erfahren kdnnte, die eine Briicke zwischen
Leseforderung und (intermedialem) Literaturunterricht schlagt. Als Beispiel
dient die Erstlese-Serie Frosch und Kréte von Arnold Lobel, einem Longseller
der amerikanischen Kinderliteratur, der seit seinem ersten Erscheinen in den
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1970er Jahren in deutschsprachigen Ubersetzungen vorliegt und aktuell in
einem Medienverbund aus Buch, Hérbuch-Lesung und frisch produzierter
Apple-TV-Trickfilmserie zuginglich ist. Die Potenziale des Medienverbundes
werden einerseits mit Blick auf den Gegenstand und andererseits mit Blick auf
seine Eignung fiir das vorgestellte lese- und literaturdidaktische Arrangement
untersucht.

2 Leseband, ,Lesekultur” und ein verbindendes
Arrangement fiir das kinderliterarische
(intermediale) Lesen im Deutschunterricht

2.1 Zielsetzungen und Leistungen der
Leseband-Handreichungen und ihre Leerstellen

Handreichungen und Webportale zum Leseband geben Hinweise zu Orga-
nisation, Vorbereitung und Durchfithrung der Leseférdermafinahmen auf
Schulebene oder im Rahmen von Pilotprojekten. Fiir die Textauswahl beto-
nen die Publikationen dabei die Notwendigkeit der Passung zwischen bereits
erreichter Lesefliissigkeit bei den Lernenden, konkretem Lautleseverfahren
und Lesetext, den es lesetechnisch zu bewéltigen gilt. Als potenzielle Lesetexte
kommen fiir das Leseband ganz unterschiedliche Texte in Frage: Sach- und
Informationstexte fiir Kinder aus Zeitschriften, Lehr- und Sachbiichern, expli-
zit fiir den Leseband-Einsatz entwickelte Lesehefte sowohl mit pragmatischen
als auch literarisch anmutenden Texten (vgl. exemplarisch Barnieske 2022),
digitalisierte Texte auf Plattformen wie LeOn und Ganzschriften, vor allem
Erstleseliteratur und Kinderromane. Uber eine tabellarische Nennung von
Kinderliteratur, die in Textschwierigkeit und Passung zum Verfahren einge-
schatzt wird, und eine dort vorgenommene Verschlagwortung eines Themas
wird nicht hinausgegangen (vgl. exemplarisch Gailberger 2024: 22-26).

Es liegt, so entsteht der Eindruck, in der Hand der einzelnen Lehrperson,
die kinderliterarische Leseband-Lektiire nach personlich bedeutsamen Kri-
terien auszuwidhlen und eine Entscheidung dariiber zu treffen, ob iiber das
Leseband hinaus im Deutschunterricht mit den empfohlenen Kinderbiichern
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weitergearbeitet wird. Tut sie das, begibt sie sich aktiv in das Spannungsver-
haltnis zwischen Lese- und Literaturdidaktik und betrachtet die tagliche ver-
bindliche Lesezeit nicht ausschliefSlich als isolierte und vom sonstigen Un-
terrichtsgeschehen abgesetzte Einheit zur Steigerung der Lesefliissigkeit. Das
macht die Entwicklung didaktischer Arrangements notwendig, die die fiir das
Lesenlernen so wichtige Subjektebene sowie die soziale Ebene, die sich vor
allem durch Einladungen zur Reflexion und zur Anschlusskommunikation
erschlieflen (vgl. Rosebrock/Nix 2020: 20-26), nicht vernachlassigen. Der vor-
liegende Beitrag versucht Lehrpersonen zu ermutigen und anzuregen, den
Wert der in der téglichen verbindlichen Lesezeit gelesenen kinderliterarischen
Texte fiir einen lesekulturell durchdachten, literatur- und mediendidaktisch
fundierten und integrativen Deutschunterricht zu erkennen. Damit schliefit
er an die Handreichungen zum Leseband an, formuliert einen zweiten Schritt
nach dessen Implementation und versucht ein Arrangement ,zwischen Lese-
band und Literaturunterricht’ zu skizzieren. Bei allen nachgewiesenen und
unbestrittenen Gewinnen des Lesebandes: Grundschulen und Lehrpersonen
stehen vor der Herausforderung, Arrangements (weiter) zu entwickeln, die
tiber vier(!) Schuljahre hinweg tragen, literarische Rezeptionsmoglichkeiten
nicht ignorieren und tagliche, anstrengungsreiche Lesezeiten fiir Kinder mo-

tivieren und plausibilisieren.

2.2 Anspriiche an eine ,lesekulturelle“ Rahmung
verbindlicher taglicher Lesezeiten

Die Verpflichtung auf tagliche (Laut-)Lesezeiten steht fiir eine Entwicklung,
die lange dominanten Verfahren der ,Leseanimation®, also die werbende
Eventisierung des Kulturgutes Buch und des Lesens, zugunsten starker auf
die kognitiven Teilleistungen auf der Prozessebene abzielender Verfahren zu
uberdenken (vgl. Rosebrock/Nix 2020: 114). Lesefliissigkeit — das automati-
sierte, genaue, angemessen zligige und sinnvoll sequenzierte Lesen (vgl. ebd.:
36-40) - gilt als Voraussetzung fiir Leseverstehen und Lesefreude und kann
als isolierte Teilleistung gut beforscht und methodisch zielgerichtet geférdert
werden. Lautleseverfahren und deren Ritualisierung in téglichen verbindli-
chen Lesezeiten stehen fiir Evidenzorientierung in der Leseforderung (vgl.
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Schilcher/Wild 2019). Das mit viel Verve als wirksam, niederschwellig und
unkompliziert umsetzbar beworbene Leseband etabliert eine Umgangsweise
mit Kinderliteratur, die es in dieser Form bisher nicht gegeben hat — das hoch-
frequente, wiederholende, vom kompetenten Modell begleitete Lesen (vgl.
Rosebrock/Nix 2020: 44-46), das aus sich selbst und den Lernfortschritten
heraus als sinnvoll erfahren wird (vgl. Gailberger 2025: 20). Eine (Riick-)Be-
sinnung auf die lesekulturelle Rahmung von Lesefordermafinahmen und eine
(Re-)Integration der im Leseband eingesetzten kinderliterarischen Lektiire in
den Deutschunterricht liegt als nachster Schritt nahe: Wie kann aus der Chan-
ce, dass taglich fiinfzehn bis fiinfundzwanzig Minuten mit kinderliterarischen
Texten ,verbracht“werden, ,mehr gemacht werden? Und wie kann verhindert
werden, dass die Frage, welche Literatur es ist, die gelesen wird, als randstdndig
behandelt wird (vgl. Gailberger 2024: 22-26)?

»Lesekultur® um das Leseband ,herum® kann bedeuten, Leseforderung
(wieder) als eine ,,iibersituative, generelle Disposition in Bezug auf das Lesen®
zu sehen, die ,,neben kognitiven Fahigkeiten auch emotionale, motivationale
und kommunikative Teilkompetenzen umfasst“ (Nickel-Bacon/Wrobel 2012:
5). Kinderliteratur als Literatur und nicht als ,, Lesematerial“ begreifende didak-
tische Arrangements konnen unterstiitzen, dass die kulturelle Praxis Lesen als
individuell und sozial bedeutsam erlebt werden kann - und verhindern, dass
der Eindruck entsteht, richtig gelesene Worter pro Minute seien die maf3gebli-
che lesebezogene Bildungsnorm. Dass Lehrpersonen darin unterstiitzt werden
miissen, sehen zu lernen, wie Leseférderung, Lesekultur und literarisches Ler-
nen aufeinander bezogen werden kénnen, zeigen Riegler/Schnabel (vgl. Rieg-
ler/Schnabel 2024: 152-155). In den Ergebnissen ihrer Beobachtungsstudie
zur Implementation des Tandemlesens wird deutlich, dass die Potenziale des
gelesenen kinderliterarischen Textes weitgehend unberiicksichtigt bleiben und
eine Anschlusskommunikation, die iiber oberfldchliche inhaltliche Fragen hi-
nausgeht, nur im Ausnahmefall stattfindet. Die Beobachtungen und Interviews
mit Lehrpersonen auswertend deuten Riegler/Schnabel: ,Womdglich sind
Lesetraining [in Form des Tandemlesens] und literarisches Lernen [fiir die
Lehrpersonen] [...] derart unterschiedlichen Handlungslogiken verpflichtet,
dass eine Verkniipfung beider Anliegen nicht ohne Weiteres machbar scheint.
(Ebd.: 154) Das im Folgenden skizzierte didaktische Arrangement versucht
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genau darauf zu reagieren und aufzuzeigen, wie der Deutschunterricht die
kinderliterarische Leseband-Lektire einleitet, rahmt und durch Angebote fiir
literarisches und mediales Lernen die im Text angelegten Rezeptionsmdoglich-
keiten wiirdigt.

2.3  Skizzierung eines didaktischen Arrangements
zur Rahmung von verbindlichen téglichen Lesezeiten
und mogliche literatur- und mediendidaktisch
begriindete Anschlussaufgaben

Welche ,Rahmungen® und literatur- und mediendidaktisch begriindeten ,, An-
schliisse” konnen also identifiziert werden? Vom Gesprach getragene Hin-
fithrungen zur Netto-Lesezeit und gemeinsame Abschliisse nach Beendigung
der Einheit werden durchaus in den Handreichungen zur Umsetzung von
verbindlichen tdglichen Lesezeiten thematisiert. Vorrangig auf die Entlastung
des kommenden Leseprozesses gerichtet ist die Wortschatzarbeit. Schwierig
zu lesende, komplexe, ungewohnliche oder unbekannte (Schliissel-)Worter
werden vorab isoliert und es wird den Kindern ermdglicht, diese ,nur® mit
Fokus auf die Wortidentifikation zu lesen und ihre Bedeutung zu besprechen.
Auch ausgel6st von Schliisselwortern sowie Illustrationen werden antizipie-
rende MutmafSungen formuliert, die zur globalen Kohdrenzbildung beitragen:
Was haben wir bisher gelesen und wie konnte es nun weitergehen? Nach Be-
endigung der Einheit sind die Schiiler:innen aufgefordert, Fragen zum gerade
Gelesenen in Bezug auf Ereignisse, Konflikte, Entwicklungen zwischen den Fi-
guren, Raumwechseln oder spannungserzeugenden Momenten zu beantwor-
ten und wiederum Voraussagen zum Fortgang der Handlung zu entwickeln:
»Doch soll all dies (anders als im Literaturunterricht) stets ein Nebenprodukt
und nicht Kernbeschiftigung im Leseband bleiben.” (Gailberger 2025: 21) An
dieser Stelle anzusetzen und tiber gesprichs-, produktions- und handlungs-
orientierte Anschliisse im Deutschunterricht sowie {iber intermediale Lektiiren
nachzudenken, scheint mir dringend geboten. Anderenfalls riskieren Schulen,
dass das Lesen im Kindes- und Jugendalter nicht nur, wie wir langst wissen,
zweifach auseinanderfillt - in Freizeitlesen und schulisches Lesen (vgl. dazu
Richter/Plath 2012: 63-76; McElvany/Lorenz et al. 2023: 189-191) —, sondern
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dreifach: Sollte es Lektiiren geben, mit denen man das Lesen lernt (im Lese-
band), Lektiiren, mit denen man das Lesen lieben lernt (in der Freizeit), und
Lektiiren, mit denen man literarisch lernt (im Literaturunterricht)? Und sollte
die Chance ungenutzt bleiben, Kindern, die eine genussorientierte private Lek-
tiirepraxis nicht entwickelt haben, zu ermdglichen, Anschlusskommunikation
zu betreiben und einen &sthetischen Lesemodus im Umgang mit genau der
Literatur, die sie tiglich lesen, auszubilden? Ein ,lesekulturell“ begriindetes
didaktisches Arrangement macht keine quantitativen oder qualitativen Ab-
striche an der Ausgestaltung der verbindlichen taglichen Lesezeit, es reichert
sie lediglich dezent um einige Facetten an, die das Lesen als alltdgliche kultu-
relle Praxis durch Szenarien zum Wocheneinstieg und zum Wochenabschluss
zu pflegen versucht.

Konkret wird vorgeschlagen, den Beginn der Woche mit der Rezeption
einer auditiven Adaption (Hortext als Lesung oder Horspiel) oder einer audio-
visuellen Adaption (in den im Folgenden genannten Beispielen sind das Trick-
film-Adaptionen) des fortgesetzt gelesenen oder neu begonnen literarischen
Textes im Deutschunterricht zu zelebrieren. Damit wird der von den kogniti-
ven Anstrengungen des Selbstlesens entlastete (Wieder-)Einstieg in das litera-
rische Universum ermdglicht. Von der Lehrkraft gesetzte Impulse im Hor- oder
Seh-Gesprich (vgl. Kruse 2010: 181f.) pflegen die Peer-Kommunikation und
schaffen Anldsse, Gedanken zu literarischen, medienspezifischen oder me-
dienvergleichenden Aspekten der Adaptionen auszutauschen (vgl. dazu Kruse
2010). Kinder kénnen sich als im Umgang mit kinderliterarischen Medien-
verbiinden kompetent erleben und zunichst in die Erzéhlung ,eintauchen’,
Vorstellungen entwickeln, Handlungslogiken nachvollziehen und die Perspek-
tiven literarischer Figuren nachvollziehen (vgl. Spinner 2006), bevor sie die
Anstrengungen des eigenstandigen Lesens in den Lautleseverfahren auf sich
nehmen. Die neben dem exemplarisch ausgewihlten Medienverbund Frosch
und Krote hier empfohlenen Medienverbiinde sind iiber Audiobook- und Film-
Streaming-Plattformen bzw. iiber die Mediatheken des 6ftentlich-rechtlichen
Rundfunks zugénglich und in tiberschaubaren Einheiten verfiigbar, sodass
Befiirchtungen, zu viel Zeit konnte fiir die Rezeption und Besprechung einer
auditiven oder audio-visuellen Adaption ,verlorengehen’, unbegriindet sind
(Dauer einer Trickfilm-Episode von Frosch und Kréte zwischen ca. sechs und
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zehn Minuten, von Rico und Oskar ca. sieben Minuten, von Nulli und Priese-
mut ca. sechs Minuten, von Willi Wiberg ca. sechs Minuten). Die zum Medien-
verbund gehorenden Hortexte — Lesungen und Hoérspiele - sind ebenso kurz
bzw. gut portionierbar. Uber den Medienverbund werden Grundschiiler:innen
beim Neueinstieg in ein literarisches Universum u.a. mit den Figuren, Schau-
platzen, Konfliktlinien des Textes bekannt gemacht und beginnen durch dieses
Wissen bereichert das eigenstindige Lesen — der Wochenstart zielt also vorran-
gig auf die Subjektebene des Lesens (vgl. Rosebrock/Nix 2020: 20-22.). Mit
der Ritualisierung und wochentlichen Wiederholung genau dieser Rezeptions-
situation wird an préliterale, familidre und im besten Falle als angenehm und
anregend empfundene Praktiken angekniipft und der Wiederholungsmoment,
der den Lautleseverfahren im Leseband eigen ist, aufgenommen.

Ob und wie sich an den folgenden Wochentagen in der Rahmung des Le-
sebandes tiber die o.g. Mafinahmen hinaus (Wortschatzarbeit, Antizipation,
kurze inhaltliche Zusammenfassungen) Anschlussaufgaben platzieren lassen,
héngt von der verfiigbaren Unterrichtszeit und den Priorititensetzungen der
Lehrperson ab. Fedrowitz-Claashen et al. (2020) empfehlen im Umgang mit
der Lektiire Die wilden Schulzwerge, einer urspriinglich im Klett Kinderbuch
Verlag erschienenen Episodenserie, auf einem Lesezeichen, das den fiir das
Tandemlesen adaptierten Ausgaben beigegeben ist, Folgendes: Die Tandems,
die ihre vier Wiederholungen bereits geschafft haben, erhalten auf das litera-
rische Lernen und das globale Textverstehen zielende niederschwellige An-
schlussaufgaben, z. B. das Zeichnen eines Bildes zum gelesenen Textabschnitt,
das Finden einer Uberschrift, die auf die Geschichte neugierig macht, das Ent-
wickeln von ,kniffligen“ Fragen fiir die Mitschiiler:innen und das Schreiben
eines Akrostichons zur Geschichte/zum gelesenen Abschnitt (vgl. Fedrowitz-
Claashen et al. 2020: KV 8).

Im bis hierhin beschriebenen Szenario wird davon ausgegangen, dass
die Schiiler:innen einer Klasse sich in der verbindlichen téglichen Lesezeit
gleichschrittig durch ein- und dieselbe kinderliterarische Lektiire bewegen,
gemeinsame Rezeption und Kommunikation am Wochenanfang und am Wo-
chenschluss also nicht dadurch verhindert werden, dass stark lesende Kinder/
Tandems/Kleingruppen in der Geschichte gegeniiber anderen weit fortge-
schritten sind. Mit dem Griff zu serieller Literatur, die im besten Fall, wie bei
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den Wilden Schulzwergen oder auch Charlotte Habersacks Bitte nicht dffnen,
(sonst...)-Reihe in differenzierten Lesefassungen vorliegt, wird aber maéglich,
dass unterschiedlich schnell vorankommende Schiiler:innen auf unterschied-
liche Episoden einer sukzessiven Serie zugreifen (vgl. Serientypologie Anders/
Staiger 2016: 4f.). Das funktioniert dann, wenn Schiiler:innen nicht in einer
kollektiven Lautlesesituation wie dem chorischen Lesen an den gemeinsamen
Klassen-Fortschritt gebunden sind. Fiir die intermediale Rezeptionssituation
am Wochenbeginn ebenso wie fiir das phasenorientierte Arbeiten mit Vorlese-
gesprach und handlungs- und produktionsorientierten Anschlussaufgaben am
Wochenschluss steht serieller ,,Stoft fiir die gemeinschaftliche Rezeption zur
Verfligung - er muss ,nur noch klug ausgesucht und arrangiert werden: Eine
oder mehrere ausgewdhlte Episoden der Serie dienen als Kommunikations-
kern und ,Rahmennarration® fiir die gemeinsame Arbeit zu Beginn und am
Ende einer ,Lesewoche. Andere und unterschiedlich viele Episoden wiederum
werden fiir das tagliche eigenstdndige Lesen im Tandem, in der Kleingruppe
oder mit dem Hérbuch genutzt. Mit seriellen Texten zu arbeiten, gelangt ange-
regt durch die serialitatsdidaktische Diskussion in der Deutschdidaktik zuneh-
mend ins Bewusstsein. Dem Serienlesen werden Potenziale auf der Prozess-,
der Subjekt- und der sozialen Ebene des Lesens ebenso zugeschrieben wie
positive Effekte auf Lesemotivation und literarisches Lernen (vgl. dazu An-
ders/Staiger 2016; Bertschi-Kaufmann 2018). Die fiir das Leseband so wichtige
Erstleseliteratur profitiert von Serialitét als Formprinzip, weil iiber den einzeln
stehenden Text hinaus Figuren(-ensemble), Handlungsmuster, Riume und
Themen ausdifferenziert werden kénnen und die gesamte Narration an Kom-
plexitat gewinnt (vgl. Siewert 2021). Aus diesem Grund wird auch fiir diesen
Beitrag ein seriell erzdhlter Medienverbund als Beispiel vorgestellt.

Beendet wird eine ,Lesewoche® von einem in seiner Phasenstruktur an
Mayer/Bannier (2018) orientierten Arrangement aus Vorlesegesprach und
handlungs- bzw. produktionsorientierter Anschlussaufgabe (vgl. dazu Mayer/
Bannier 2018) — unabhéngig davon, ob sich Schiiler:innen gleichschrittig durch
ein- und denselben kinderliterarischen Text bewegt oder sich unterschiedlich
schnell durch ein Serienuniversum gearbeitet haben. Bis zum Wochenab-
schluss ist die Lehrperson vor allem als Lesemodell beim chorischen Lesen
bzw. als einmalig Vorlesende zu Beginn der Lautleseverfahren in Erscheinung
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getreten; nun gestaltet sie zum Ende der ,,Lesewoche® ein Vorlesegesprich, das
tiber das Setzen von Impulsen und das Stellen von Fragen literarisches Lernen
v.a. mit Blick auf Dramaturgie und Handlungslogik sowie Figurenverstehen
ermoglichen soll (vgl. Spinner 2004; Kruse 2007). Wie Mayer/Bannier zeigen,
gilt es, das Vorlesegespréch an geeigneter Stelle mit einem Abschlussimpuls zu
beschlieflen, der Aufforderungscharakter fiir eine sich anschlieffende hand-
lungs- oder produktionsorientierte Aufgabe hat (vgl. Mayer/Bannier 2018:
90). Orientiert an den Fahigkeiten der Schiiler:innen kdnnen diese offen for-
mulierten Aufgaben gestaltend/zeichnerisch, szenisch oder schreibend gel6st
werden und zu einer Présentation sowie einem Abschlussgesprach einladen.
Folgt man diesem Arrangement, ist damit eine Verldngerung und Vertiefung
der Auseinandersetzung mit dem im Leseband gelesenen kinderliterarischen
Text verbunden und es werden Lernangebote im Sinne des literarischen Ler-
nens, der medienspezifischen und medienvergleichenden Rezeptionskompe-
tenz eréfinet. Lesebezogene Interaktions- und Kommunikationsangebote wie
das eben beschriebene nutzen die auf der Hand liegenden Gewinne des Le-
sebandes in Bezug auf Umfang und Frequenz kinderliterarischer Lektiire und
stellen den ,,missing link zwischen Leseférderung und literarischem Lernen®
(wieder) her (Nickel-Bacon/Wrobel 2012: 7).

3 Exemplarische Entwicklung eines
didaktischen Arrangements mit dem
Medienverbund Frosch und Kréte von Arnold Lobel

Als exemplarisch stehen im Fokus dieses Beitrags die Frosch-und-Kréte-
Geschichten von Arnold Lobel, die in der deutschsprachigen Ubersetzung
als Medienverbund von Das groffe Buch von Frosch und Krote (dtv junior,
2018), Das grofse Horbuch von Frosch und Kréte (gelesen von Friedhelm Ptok,
2015) und die Apple-TV-Trickfilm-Serie Frosch und Kréte zuganglich sind
(2023/2024). Im amerikanischen Original erschienen die vier Bande mit je
finf Erzahlungen von Frog and Toad zwischen 1970 und 1979 in der renom-
mierten I-can-read-Reihe des Verlags Harper & Row. Beschworen werden
in den Titeln der Biicher (Frog And Toad Are Friends, 1970; Frog And Toad
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Together, 1972; Frog And Toad All Year, 1976; Days With Frog And Toad, 1979)
einerseits die Freundschaft und Zusammengehdrigkeit von Frog and Toad,
andererseits ihre gemeinsamen Aktivititen in der Natur im Lauf des Jahres.
Die jahreszeitliche Pragung ihrer Alltagsabenteuer in Wiese, Wald, am Wasser
und in den zwei Hausern der beiden soziomorphen Helden machen eine Ord-
nung der Geschichten nach Jahreszeiten, wie dtv junior sie in der lieferbaren
deutschsprachigen Gesamtausgabe betreibt, hochst plausibel und attraktiv
fir den Grundschulkontext. Bald nach dem Erscheinen der amerikanischen
Originale in New York entstanden die deutschsprachigen Ausgaben in der
Reihe Lerne Lesen des Carlsen-Verlags. Dem Verlag dtv junior ist eine Neu-
ubersetzung zu verdanken, die Tilde Michels in den 1990er Jahren besorgt hat,
und die stetige Verfiigbarkeit des Groffen Buch von Frosch und Kréte in einer
ungekiirzten Ausgabe, die alle zwanzig Geschichten vereint.

3.1 Froschund Kréte als Erstleseliteratur und als geeigneter
Text fiir Leseforderung und literarisches Lernen

Lesenlernende in den ersten Grundschuljahren und schwach lesende Kinder
auch dariiber hinaus benétigen ein literarisches Textangebot, das ihren spe-
zifischen Bediirfnissen entgegenkommt — ,einfach’, aber nicht ,trivial® (vgl.
Conrady 1998: 5), lautet der Anspruch. Zu den ersten Bichern, die Grund-
schiiler:innen eigenstindig lesen, gehdren sog. Erstlesetexte, die in Inhalt,
Sprache, Lexik, Syntax, Layout und Gestaltung an ihre Lesefertigkeiten und
-fahigkeiten angepasst sind (vgl. Stenzel 2009: 1). Arnold Lobels Geschichten
von Frosch und Kréte sind sowohl im amerikanischen Original als auch in
der deutschen Ubersetzung Texte der intendierten Erstleseliteratur (vgl. Oeste
2012: 21). Jede Geschichte umfasst durchschnittlich knapp 400 Worter auf
zwolf Seiten. Fiir den Einsatz in Lautleseverfahren mit Wiederholungsschleifen
kénnen die Geschichten in zwei Hélften fiir das Lesen an zwei aufeinander-
folgenden Tagen unterteilt werden, es ist aber auch moglich, die Textmenge
dadurch zu reduzieren, dass die Lehrperson einen Teil der Geschichte einmalig
vorliest und die Kinder an einem vorher festgelegten Punkt mit dem wiederhol-
ten eigenstdndigen Lesen einsetzen. Die reichhaltig illustrierten Seiten mit den
Originalzeichnungen von Arnold Lobel, die grofle Schrift, ein durchdachtes
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Layout, das drei bis sechs Worter ohne Worttrennungen auf einer Zeile pri-
sentiert, und der linksbiindige Flattersatz machen Das grofSe Buch von Frosch
und Krote fiir Leseanfdnger:innen attraktiv und zugénglich.

Der deutschdidaktische Diskurs um Erstleseliteratur ist auf der Gegen-
standsseite vom Spannungsverhéltnis zwischen Einfachheit und Komplexitit
gepragt, die die Texte auszeichnen sollen, auf der Lernendenseite vom Span-
nungsverhiltnis zwischen literarischem Lernen, Leseforderung und Lesemoti-
vation (vgl. dazu Jantzen 2019; Mikota/Schmidt 2023; Mikota/Schmidt 2024a;
Mikota/Schmidt 2024b; Siewert 2025). Vorschnell droht Erstleseliteratur unter
den Verdacht minderer literarischer Qualitat zu geraten, weil die sprachlichen
Strategien der Vereinfachung, die mit Blick auf die Adressat:innen angewendet
werden miissen, mit Vorstellungen von Literarizitdt nicht zu vereinbaren zu
sein scheinen (was Siewert widerlegt, vgl. Siewert 2025: 273-284).

Zu den positiv gewerteten, Komplexitét generierenden Texteigenschaften,
die Frosch und Kréte zugeschrieben werden konnen, gehort das Spiel mit in-
haltlichen und sprachlichen Oppositionen. Frosch und Kréte sind komplexe
literarische Figuren. Frosch ist in vielerlei Hinsicht ein heiterer Charakter -
aktiv, anpackend, praktisch veranlagt, ermutigend, optimistisch und freud-
betont in die Zukunft blickend (vgl. Geschichte Der Friihling, Lobel 2018:
8-19). Krote ist sein Gegenstiick, schléfrig, trage, etwas ungeschickt und ein
ruhebediirftigerer, passiverer Charakter. Krote neigt zur Prokrastination (vgl.
Geschichte Morgen!, Lobel 2018: 32-42), zur Melancholie und Niedergeschla-
genheit, ist leichter verfiihrt, aufzugeben oder sich von zweifelnden Stimmen
verunsichern zu lassen (vgl. Geschichte Der Drachen, Lobel 2018: 132-143).
Als defitistischer Charakter nimmt Kréte mit Blick in die Zukunft oftmals das
Schlimmste an, ist in Misslingenssituationen ungeduldig und hochfahrend
(vgl. Geschichte Der verlorene Knopf, Lobel 2018: 170-181). Gemeinsam ist
ihnen, dass sie fiirsorglich sind, dass das Wohlergehen des Anderen ihr ho-
hes Gut ist. Sie 6ffnen voreinander das Herz und zeigen ihre Zuneigung in
Worten und in Taten (vgl. Geschichte Der Liebesbrief, Lobel 2018: 57-68).
Pointen und ,Quintessenzen® in den Geschichten machen ihre gleichnishaf-
te Tiefe und Ubertragbarkeit aus, sie verhandeln im besten Sinne Grundfra-
gen menschlicher Existenz und gelingender Beziehungen. Die Hauptfiguren
Frosch und Kréte machen sowohl Angebote zur Identifikation als auch zur
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Alteritatserfahrung, sie sind mit Starken und Schwichen - Ungeduld, man-
gelnder Willenskraft, Scham - gezeigt und gezeichnet. Zudem bieten die Ge-
schichten zahlreiche Leer- und Unbestimmbheitsstellen, die zum Reflektieren
und Weiterdenken einladen und eine subjektive Annaherung erméglichen. In
der Sprache wird gespielt mit Wiederholungen und Chiasmen, Humor und
Skurrilitat zeichnen die Texte aus. (,,An einem Tag im Sommer / fithlte Frosch /
sich gar nicht wohl. / ,Frosch; sagte Krote, / ,du siehst ziemlich griin aus. / ,Ich
sehe immer griin aus, / weil ich ein Frosch bin“ Lobel 2018: 106)

Fiir den Erwerb von Lesefertigkeiten ist die Wiederholung zentral - als wie-
derholtes Lesen von kurzen Texten oder Textpassagen, um die Worterkennung
zu automatisieren, den Sichtwortschatz aufzubauen, die Geschwindigkeit und
Gelaufigkeit zu trainieren. In den Frosch-und-Kréte-Geschichten tritt darii-
ber hinaus der gliickliche Fall ein, dass die Texte selbst mit Wiederholungen,
die aber niemals Redundanzen sind, spielen: In der Geschichte Morgen! ist
in Krétes Haus ordentlich was zu tun (vgl. Lobel 2018: 32-43). Zuerst zéhlt
Frosch, zu Gast und recht irritiert (,,Bei dir sieht es / wirklich wiist aus.“ Ebd.:
32), alle Dinge auf, die im Argen liegen: Die Kleider liegen am Boden, das
Spiilbecken ist voller Geschirr, es staubt. In einem Moment des Aufraffens
und des ,miesen Gefiihls“ (,,Ich fithle mich mies.“ Ebd.: 37) beim Anblick des
Hauses durchdenkt Krote, nun in einer zweiten Runde, dass alles, was heute
schon getan werden konnte, morgen nicht mehr getan werden miisste. Und
in der dritten Runde schliefSlich wird erzihlt, dass Krote all das erledigt, was
zuvor aufgezahlt worden ist. Die Pointe der Geschichte zeigt, wie sehr die Ge-
schichte sich moralisierenden Appellen und der Beschworung vermeintlicher
Tugenden verweigert: Krote geht, nachdem alles getan ist, wieder ins Bett:
Heute wurde Zeit gewonnen, um morgen zu faulenzen (vgl. ebd.: 43). Fiir die
Wiederholung von lexikalisch und syntaktisch gleichen oder sehr dhnlichen
Strukturen gibt es in den zwanzig Erzahlungen variantenreiche Anlésse: Etwas
wird aus anderer Perspektive noch einmal erzahlt; ein Vorhaben gelingt erst im
zweiten, dritten, vierten Anlauf. Nachdenken, Sprechen und Tun folgen in drei
Schritten aufeinander. In der besonders warmherzigen Geschichte Die Uber-
raschung im Herbst-Kapitel haben Krote und Frosch unabhingig voneinander
die Idee, vor dem Haus des Freundes Laub zu harken und damit fiir eine frohe
Uberraschung zu sorgen. In Text und Bild werden hier von Sinneinheit zu
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Sinneinheit Handlungsort und Perspektive auf die Figuren gewechselt, im Text
realisiert durch eine eins-zu-eins-Wiederholung: ,Frosch schlich durch den
Wald, / weil Kréte ihn nicht sehen sollte. / Kréte lief durchs hohe Gras, / weil
Frosch [ihn] nicht sehen sollte.” (Ebd.: 161) An dieser Geschichte ist besonders
eindrucksvoll, wie die Liebestat unentdeckt bleibt, wie frei von Sentimenta-
litat in der Schwebe (unabschliefibar!) bleibt, ob Frosch und Krote von der
guten Tat jemals erfahren haben. Lobels Geschichten zeichnen sich durch
weitraumige sprachliche Wiederaufnahmen aus, die Pointen am Ende einer
Geschichte generieren, und durch Binnenerzidhlungen, die sowohl auf verba-
ler als auch auf piktoraler Ebene erkannt werden konnen. In Die Geschichte
bittet der etwas kriankliche Frosch Kréte, ihm eine Geschichte zu erzihlen.
Kréte, von der Aufforderung iiberrumpelt, unternimmt einige lustige Dinge
(sich auf den Kopf stellen, einen Wasserschluck iiber sich kippen), aber ihm
will keine Geschichte einfallen. Von den Aktionen amiisiert und kuriert er-
zahlt darauthin Frosch Kréte eine Geschichte von den Bemiithungen, eine Ge-
schichte zu erfinden (vgl. ebd.: 106-117.) Auch erzéhlt Frosch wihrend eines
gemeinsamen Kaffeetrinkens von seiner Kindheit, die Binnenerzahlung wird
dabei wiederholt unterbrochen durch Krotes Nachfragen und Affekt-Ausrufe.
Wihrend die zur Binnenerzéhlung gehorenden Bilder in den Weifiraum aus-
flieflen, sind die zur Rahmenerzéihlung gehdrenden buchstéblich gerahmt (vgl.
Geschichte Die Suche nach dem Friihling, ebd.: 44-56). Wir haben es also zu
tun mit sprachlichen Wiederholungsstrukturen einerseits und mit inhaltlichen
Oppositionsstrukturen andererseits: Die Opposition von zwei verschiedenen
charakterstarken Figuren, die Opposition zwischen Alleinsein und Zusam-
mensein, auch zwischen (wiederum wiederholter) Niedergeschlagenheit und
Freude, zwischen Er- und Entmutigung — wie in der Geschichte Der Drachen,
in der Froschs Ermutigungen, es mit dem Drachensteigenlassen wieder und
wieder zu versuchen, den gehdssigen Kommentaren der Spatzen entgegen-
stehen, die Kréte sich einfliistern ldsst und von Mal zu Mal defitistischer in
die eigenen Selbstwirksamkeitserwartungen tibernimmt (vgl. ebd.: 132-143).
Reizvolle Text-Bild-Beziehungen, Verfremdung iiber die Soziomorphie der
Figuren, eine einfache Sprache, die dennoch nicht auf Variationen verzichtet
(z.B. realisiert in den Verben des Sagens, die je nach Krotes Verzweiflungsgrad
eskalieren), Geschichten, die komplexe Facetten von Individualitit und Be-
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ziehungen verhandeln, und ein ,Wechselspiel von Parallele und Opposition®
(Oeste 2012: 27) zeichnen Das groffe Buch von Frosch und Kréte aus. Damit
sind Potenziale fiir die ,Initiierung literardsthetischer Lernprozesse, die Sie-
wert fiir die ,unterschétzte Subgattung® Erstleseliteratur versammelt, angelegt:
Die Geschichten von Frosch und Kréte sensibilisieren durch sprachliche Uber-
strukturierungen (u. a. Alliterationen, Parallelismen, Chiasmen, Wiederholun-
gen) fiir den Abweichungscharakter literarischer Sprache. Sie laden in Text
und Bild zur Vorstellungsbildung, zum Herstellen innertextueller Beziige und
zum psychologischen Erkunden ein (vgl. Siewert 2025: 347-351). Als seriell
produzierte und rezipierte Formate versprechen sie sowohl Musterhaftigkeit
und damit Vertrautheit als auch gesteigerte Komplexitit, weil Figuren tiber
mehrere Episoden hinweg als mehrdimensionale Charaktere gezeigt werden
kénnen (vgl. Siewert 2021).

3.2 Frosch und Krote im Medienverbund - Einladungen zu
Gesprachen und Anschlussaufgaben in Rahmungen und
Fortfithrungen verbindlicher taglicher Lesezeiten

Erstleseliteratur im Medienverbund vermittelt Leseanfanger:innen, dass ein
Erzihltext nicht allein ein lesedidaktisches Gebrauchsmaterial ist, sondern
wert, ihn medial zu adaptieren - als eine ,gute Geschichte®, die auch als Hortext
und/oder als Grundlage fiir eine Filmadaption funktioniert. Die materielle
Wertigkeit der Buchausgabe und der Verzicht auf didaktisierende Paratexte
im Grof$en Buch von Frosch und Krote unterstiitzen den Eindruck, dass es sich
hier um ,echte Literatur handelt:

»[Neben] der (Weiter-)Entwicklung literaler Praktiken dient Erst-
leseliteratur einer Entwicklung literarischer Kompetenz und dient der
Enkulturation in eine Buchkultur, die auch als Zusammenspiel unter-
schiedlicher medialer Erscheinungsformen und Verweise zu verstehen
ist™ (Jantzen 2023: 113, Hervorhebungen M.R.)

Uber Seh-, Hor- und Vorlesegespriche und ihre Impulse (vgl. dazu Spinner
2004; Kruse 2007; Kruse 2010) wird Kindern implizit vermittelt, dass die Texte,
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die sie zur Ausbildung basaler Lesefertigkeit lesen und deren zugehorige Me-
dienverbiinde sie rezipieren, es wert sind, besprochen zu werden. Das Vorlesen
und das Fiithren von Vorlesegesprichen wird fiir die 1. Klasse zur ,,Fiillung®
der in der gesamten Schule etablierten verbindlichen Lesezeit sowie fiir Schii-
ler:innen empfohlen, deren eigene Lesefliissigkeit nicht ausreicht, um kinder-
literarische Texte selbststandig lesend zu bewiltigen - es sollte aber auch nach
Etablierung der Lautleseverfahren und an alle Kinder adressiert fortgesetzt
und als Unterrichtspraxis mit Eigenwert begriffen werden. Die Geschichten
von Frosch und Kréte bieten unzéhlige Anlésse, an eigene Erfahrungen v.a. in
Bezug auf herausfordernde Gefiihlslagen anzukniipfen, Motive und Empfin-
dungen der Protagonisten zu erkunden und am Ende einer Geschichte (und
am Ende einer ,Lesewoche®) zu abschlieflenden Interpretationen einzuladen
(,Was macht Frosch und Kréte zu guten Freunden?“ ,Ist eine gute Tat nur dann
eine gute Tat, wenn sie auch bemerkt wird?“). Ein Vorlesegesprich an das Ende
des hier skizzierten, auf eine Schulwoche hin ausgerichteten Arrangements zu
setzen, versucht dem Gesprachsbedarf von Schiiler:innen nach der taglichen
Auseinandersetzung mit dem Lesetext gerecht zu werden und gleichzeitig ihr
aufgelaufenes Textwissen als Ressource fiir das literarische Lernen im Ge-
sprach zu begreifen. Ein Einstieg tiber das Héren des Horbuchs am Anfang
der Woche oder das Sehen einer Trickfilm-Episode sorgt hingegen fiir einen
niederschwelligen (Wieder-)Einstieg in das Erzahluniversum. Horbiicher, die
eine eins-zu-eins-Umsetzung eines Lesetextes liefern, werden fiir das Leseband
mit seiner Methode des ,,Horbuchlesens® wichtig, dem simultanen Lesen zum
abgespielten Hérmedium. Arnold Lobel hat die Geschichten von Frog and
Toad Anfang der 1980er Jahre selbst in einer Audio Collection eingelesen.
Seine Stimme gibt vor Beginn der mit Musik und Klédngen unterstiitzten Le-
sung Hinweise auf das gemeinsame synchrone Lesen. Erwahnenswert ist das
deshalb, weil Bemithungen, das durch Héren unterstiitzte Lesen an deutschen
Schulen als effektive Mafinahme der Leseférderung zu etablieren (vgl. Gail-
berger 2011), erst jetzt mit der Verbreitung des Lesebandes fruchten. Auf einer
bis heute lieferbaren CD empfiehlt Arnold Lobel schon vor iiber vierzig Jahren

seinen kleinen Leser:innen:
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»1 will read it loud and you will follow along in your copy of the book!
We'll start reading on page four, next to the picture of frog knocking
on the door!“ (Lobel 2004 Track 1: 00:38-00:48)

Friedhelm Ptok liest in Das groffe Horbuch von Frosch und Krote jedes Wort der
Geschichten, eignet sich also als Lesemodell fiir das Hérbuchlesen. Aber auch
als Hortext, der ohne synchrones Mitlesen rezipiert wird, ist die Lesung der
zwischen knapp drei und maximal vier Minuten langen Geschichten aufgrund
des Spiels mit der Stimme zur Ausgestaltung der Charaktere und Stimmungen
reizvoll. Impulse fiir das Horgesprich lassen sich fiir die Geschichten zahl-
reich entwickeln. Gerichtet auf die Verschiedenheit der Figuren und auf die
Vermittlung ihrer Gefiihlslagen regen sie die Perspektiviibernahme ebenso an
wie die Reflexion des Figurenverhaltens und geben Anlésse, im Horgesprach
die Wirkung einer Sprecherstimme auf Stimmung und Spannung zu erkunden.
Wihrend die nur um Musikeinspielungen zwischen den Tracks bereicherte
Lesung identisch ist mit dem Text des gedruckten Buches, erweitern die zwei
Staffeln der Trickfilmserie Frosch und Krite, die Apple TV 2023 und 2024
verdffentlicht hat, das Serienuniversum sowohl quantitativ als auch qualitativ.
20 in Buchform publizierten Geschichten stehen 17 Episoden in der ersten
und 18 Episoden in der zweiten Staffel gegentiber, die jeweils zwischen sechs
und zehn Minuten lang sind. Das Grundgeriist der Geschichten beibehal-
tend werden Handlungsstrange weiter ausgestaltet als im Original angelegt,
werden Nebenstringe und vor allem eine Reihe an tierischen Nebenfiguren
etabliert, die das Leben von Frosch und Kréte in einer bunten Gemeinschaft
soziomorpher Tiere bereichern. In der Episode Der Brief (2023, Staffel 1,
Episode 1.2; im englischsprachigen Original The Letter, in der Ubersetzung
von Tilde Michels im Buch Der Liebesbrief) ist Krote traurig, weil er nie Post
bekommt. Als bester Freund beschlief3t Frosch umgehend, Kréte mit einem
Brief zu {iberraschen, er eilt nach Hause und anschlieflend zur Post, um den
Brief bei der Brieftrdgerin, einer Schnecke, aufzugeben. Wahrend im Buch
vom gemeinsamen Warten auf den Brief anaphorisch mit ,Sie warteten ei-
nen Tag. / Sie warteten zwei Tage. / Sie warteten drei Tage“ (Lobel 2018:
67) erzahlt wird, gestaltet die Trickfilm-Episode das Warten durch einen im
Kontrast zum sonstigen Erzihltempo nochmals zeitraffenden Uberblick iiber
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die Aktivitaten aus, die Frosch und Krote unternehmen, um sich das Warten
zu versiiffen: Sie spielen Dame, gucken in die Wolken, lesen einander vor,
betrachten den Sonnenuntergang und schliefllich des Nachts Glithwiirmchen
und empfangen den Brief am nichsten Morgen nach dem Morgenkaffee auf
der Veranda (vgl. Hoegee 2023, Staffel 1, Episode 1.2, 19:44-20:15). Obwohl
den Original-Illustrationen von Arnold Nobel sehr nahe, sind Frosch und Kro-
te in der zwar kommerziell ausgerichteten, aber in keiner einzigen Eigenschaft
trivialisierenden Trickfilm-Adaption durch Musik, Stimme, Gestik und Mimik
in ihren Personlichkeiten, Charakterziigen und Stimmungen nochmals stér-
ker konturiert (und iibrigens auch stirker queer-coded) und ausgestaltet, als
es die Erstlesetexte schaffen. Nebenfiguren und Nebenhandlungen sowie die
asthetischen Moglichkeiten des Mediums Trickfilm reichern die Narration an
und fiillen Leerstellen - sie laden zu einer Anndherung an medienspezifische
Gestaltungsmittel und den Vergleich der Adaptionen im Gespréch ebenso ein
wie zu handlungs- und produktionsorientierten Anschlussaufgaben. Exem-
plarisch sei auf die zahlreichen Schreibanlésse verwiesen, die die Geschich-
ten anbieten, weil in ihnen intramediale Texte und das Schreiben von Frosch
und Krote eine Rolle spielen. Vor allem Briefe und Listen (,Was hat Kréte in
Morgen! alles zu tun?“ ,Was haben die anderen Tiere im Trickfilm Der Brief
an Krote geschrieben? ,Was hast DU am Wochenende vor? Schreibe eine
Liste wie Krote in der Geschichte Die Liste!) lassen sich als produktionsori-
entierte Arbeitsauftrige an das Ende einer Frosch-und-Krote-Einheit stellen.
Zusammengefasst lassen sich in einer ,Lesewoche” folgende ,lesekulturell
verbindenden Lerngelegenheiten platzieren: Der Einstieg iiber Hérbuch und
Trickfilm mit flankierenden Gesprachen zielt vor allem auf die Subjektebene
des Lesens — auf den Ausbau von Wissen tiber das Serienuniversum und die po-
tenzielle Steigerung der Beteiligung — und auf literarische, medienspezifische
und medienvergleichende Rezeptionskompetenz. Mit dieser Vorentlastung des
eigenstindigen Lesens begeben sich die Schiiler:innen in die tagliche verbind-
liche Lesezeit und die der Steigerung der Lesefliissigkeit verpflichteten Laut-
leseverfahren. Als Erstleseliteratur sind die Geschichten von Frosch und Kréte
sprachlich einfach, aber, wie gezeigt wurde, nicht trivial, und sie spielen von
sich aus mit den im Leseband forcierten Wiederholungen. Das Vorliegen einer
Wort-fiir-Wort-Hoérbuch-Fassung macht den Medienverbund zudem attraktiv
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fiir das Horbuchlesen. Zum Wochenschluss wird das durch die umfangreiche
und hochfrequente Lektiire aufgelaufene Textwissen der Schiiler:innen fiir
literarische Lerngelegenheiten genutzt, um ein Vorlesegespréach durchzufiih-
ren und handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben anzuschlieflen. Die
Komplexitat der Narration in der ,,Balance zwischen Zuganglichkeit und Tie-
fe* (Siewert 2025: 351) macht sie zu einem potenzialreichen Gegenstand fiir
literarisches und mediales Lernen.

4  (Vorliufiges) Fazit und Appell

»Didaktisch gilt es, mit [Erstleseliteratur] umzugehen, sie in Gespra-
chen oder durch Anschlussaufgaben bzw. -handlungen verhandelbar
zu machen. Lesen(lernen) wird damit zu einer Erweiterung literaler
Praktiken und ist gleichzeitig Teil der Entfaltung literarischer Soziali-
sation.” (Jantzen 2023: 111)

Der vorliegende Beitrag hat im Sinne Christoph Jantzens den Versuch unter-
nommen, angesichts der aktuellen Entwicklungen zur Etablierung verbindli-
cher taglicher Lesezeiten an deutschen Grundschulen ein Weiterdenken zur
Rahmung und zum Weiterarbeiten mit der in dieser Zeit gelesenen Kinderlite-
ratur anzustoflen. In einem ersten Schritt ist es eine herausfordernde Aufgabe,
Lehrpersonen mit den Anliegen, den Abldufen, den Gewinnen und den Ge-
lingensbedingungen von Lesebdndern vertraut zu machen. In einem zweiten
Schritt scheint es mir unumgénglich, sie (wieder) dafiir zu sensibilisieren und
darin unterstiitzen, Anschlussstellen und Ankniipfungen an weitere Lernbe-
reiche des Faches Deutsch in der Grundschule zu erkennen und Aufgaben
zu entwickeln, die dem kinderliterarischen Text als Literatur gerecht werden,
ihn also nicht zu einem Gegenstand fiir Lesefliissigkeitstrainings zu verzwe-
cken. Erstlese- und Bilderbuchserien wie die hier vorgestellte von Arnold
Lobel haben einen isthetischen Eigenwert. Uber eine verbindliche tigliche
Lesezeit hinaus bieten diese kinderliterarischen Texte ,am laufenden Band*
Einladungen zum literarischen Lernen, zum Schreiben, zum Nachdenken
iber Sprache und zu den medienspezifischen ésthetischen Merkmalen ihrer
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Adaptionen. Reichhaltig illustrierte Erstleseliteratur im Medienverbund an der
Schnittstelle zwischen Leseforderung und literarischem Lernen gewinnt durch
lesekulturell durchdachte Inszenierungsmuster an Attraktivitit und die An-
strengungen des Lesenlernens damit an Plausibilitdt. Dem hier exemplarisch
herangezogenen Medienverbund von Frosch und Krote lassen sich miihelos
weitere, auch brandaktuell erschienene deutschsprachige oder iibersetze Titel
hinzugesellen, die das Inszenierungsmuster bedienen kénnen. Zu nennen sind
das inzwischen dreibandige Rico-und-Oskar-Prequel Rico und... von Andreas
Steinhéfel (Buch, Horbuch und aus dem Serienuniversum zu erginzen die
Rico-und-Oskar-Trickfilme aus der Sendung mit der Maus), das Schule-der-
magische-Tiere-Spin-oft Die Schule der magischen Tiere ermittelt von Margit
Auer (sechs Béande, Horspiele), die Erstlese-Adaption der Hauptserie Bitte
nicht dffnen von Charlotte Habersack, Bitte nicht dffnen, sonst ... (drei Binde
plus Horspiele in der Erstlese-Serie, neun Bande plus Horbiicher in der Haupt-
serie), die Pekka- und die Ella-Serie von Timo Parvela (fiinf Binde Pekka
plus Horbiicher, mehr als zwanzig Binde Ella plus Horbiicher sowie zwei
Spielfilme) sowie die Kommissar-Gordon-Serie von Ulf Nilsson (fiinf Bénde
plus Horbiicher und ein Zeichentrickfilm, der die ersten beiden Geschichten
umfasst und adaptiert).

Dieser Beitrag schlieflt mit dem Pladoyer, von Seiten der Deutschdidaktik
starkere Anstrengungen zu unternehmen, Konzeptionen an der Schnittstelle
zwischen Leseforderung und Literaturdidaktik fiir den sinnvoll gerahmten
Einsatz von Kinderliteratur in Lesebdndern zur Verfiigung zu stellen. Lese-
binder und die damit verbundenen Anstrengungen, Lesefliissigkeit und Le-
sekompetenz zu fordern, fordern uns heraus, iiber das Literaturlesen in der
Tradition von &sthetischer Bildung, Literaturlesen im Dienste von Unterhal-
tung und Genuss und Literaturlesen in einem funktionalen Zusammenhang
zur Ausbildung von Lesefertigkeiten und -fahigkeiten (weiter) nachzudenken.

~Wie [...] lassen sich [...] komplexitatsstiftende Zusammenhénge zwi-
schen Literalitits- und Literarititserfahrungen weiter ausdifferenzieren

und unterrichtsmethodisch organisieren?“ (Kruse 2012: 18)

Diese Frage ist langst nicht abschliefSend beantwortet.
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Unterrichtsmaterialien zur Reihe
Eine abenteuerliche Zeitreise (ab 2012)

Geschichtserzahlende Literatur
im Deutschunterricht der Primarstufe

Abstract

In diesem Beitrag werden drei Bande der Reihe Eine abenteuerliche Zeitreise und die zu-
gehorigen Materialien/Kopiervorlagen zur Klassenlektiire in Hinblick auf historisches
Erzéhlen in fiktionaler Kinder- und Jugendliteratur analysiert. Nach einer theoretischen
Einordnung des historischen Erzihlens werden die Lektiiren In die Steinzeit und zuriick
(Beyerlein 2021 [2012]), Ins Mittelalter und zuriick (Beyerlein 2024 [2014]) und Zu den
Romern und zuriick (Eikemeier 2021 [2017]) vergleichend untersucht. Darauf aufbau-
end erfolgt eine Analyse der begleitenden Unterrichtsmaterialien auf Basis eines eigens
entwickelten Kategoriensystems. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse vorgestellt
und diskutiert sowie didaktische Alternativaufgaben entwickelt. Der Beitrag zeigt, dass
die Bande ereignisgeschichtliche Sachverhalte dsthetisch verfremden und sich aufgrund
ihrer mimetisch unentscheidbaren Erzéhlweise fiir einen affektiv grundierten Rezepti-
onsmodus eignen. Demgegeniiber unterwerfen die Materialien die literarischen Texte
einer pragmatischen Lesart, wobei der Fokus auf dem sinnentnehmenden Lesen und

der Sachwissensvermittlung liegt.

Keywords: literarasthetisches Lernen; Klassenlektiire; Lehrwerksanalyse; historisches

Erzihlen
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1 Historisches Erzihlen und literarisches Lernen
in der Grundschule

In diesem Beitrag betrachte ich die kinderliterarische Reihe Eine abenteuerliche
Zeitreise (seit 2012), die der geschichtserzéhlenden Literatur fiir Heranwach-
sende zuzuordnen ist (vgl. dazu Achtermeier 2022: 49). Es handelt sich um
fiktionale Texte, die Zeitreisen inszenieren. In jedem der Texte reist ein Kind
in eine andere Zeit (hier: Steinzeit, Mittelalter, Romerzeit), wobei autodiege-
tisch aus der Sicht des jeweiligen Kindes erzéhlt wird. Ausgestaltet werden im
Gewand einer Abenteuergeschichte viele Momente, in denen das Kind iiber die
Gebréuche der jeweiligen Zeit irritiert ist und erst lernen muss, was technisch
moglich und nicht méglich ist. Es findet also ein Spiel mit den erzahlerischen
Momenten des Befremdens, des Lernens und des Verstehens statt. Vor diesem
Hintergrund stellt sich die Reihe als probater Gegenstand fiir die Grundschule
dar, weil sowohl literarisches Lernen als auch in einem facheriibergreifen-
den Sinne eine Forderung des Geschichtsbewusstseins méglich ist, was ein
zentrales Ziel des Sachunterrichts darstellt (vgl. Kiibler 2022: 351). Zu dieser
Reihe werden durch den Hase und Igel-Verlag Handreichungen fiir Lehrkrifte
angeboten, die einen unterrichtlichen Zugriff auf die Texte anbieten. Spatestens
mit Tilman von Brands Ausfithrungen 6ffnet sich auch die fachdidaktische
Debatte fiir literarische Geschichtsdarstellungen und nimmt sich der Frage
an, was Schiiler:innen durch die Texte lernen kénnen (vgl. von Brand 2016: 5,
dazu Achtermeier 2022; Dichtl/Vorst 2022; Bernhardt 2025a; Kliewer 2022).

Von Brand fiihrt aus, dass Literatur Moglichkeiten biete, das historische
Weltwissen zu erweitern (vgl. von Brand 2016: 5f.). Bernhardt/Standke betonen
allerdings, dass in der konkreten Modellierung dieses Wissenserwerbs stets
die asthetische Eigengesetzlichkeit von Literatur zu beachten sei (vgl. Bern-
hardt/Standke 2022: 18). Geschichtserzdhlende Literatur im Unterricht steht
entsprechend in der Spannung aus Thematisierung von Historie und fiktio-
naler Asthetik (vgl. dazu auch Bernhardt 2025a). In diesem Beitrag werde ich
herausarbeiten, wie die Unterrichtsmaterialien mit dieser Spannung umgehen.

In einem ersten Schritt werde ich die narrativen Strategien der drei Texte
aus der Reihe Eine abenteuerliche Zeitreise darstellen und in einem zweiten
Schritt die Unterrichtsmaterialien kategoriengestiitzt auswerten.
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Meine leitende Forschungsfrage lautet:

« Wie modellieren die Unterrichtsmaterialien den Zugriff auf die ge-
schichtserzdhlenden Texte?

Dabei verfolge ich die folgenden Teilfragen:

» Welche Zugriffe auf Geschichte werden vollzogen?

o Welche literarasthetischen Lernprozesse er6ffnen die Materialien?

« Inwiefern lassen sich Orientierungen an Sachvermittlung erkennen?
« Inwiefern wird die Leseférderung in den Materialien fokussiert?

2 Voriiberlegungen: (Geschichtserzihlende) Literatur
im Grundschulunterricht

Die gemeinsame Lektiire eines langeren literarischen Textes, zum Beispiel
einer Ganzschrift, gehort in der dritten und vierten Klasse haufig zum festen
Bestandteil des Literaturunterrichts (vgl. dazu z. B. LP NRW PS D 2021: 24).
Das gemeinsame Lesen von Literatur dient, so auch die bundesweit giiltigen
Bildungsstandards, nicht nur der Foérderung basaler Lesefertigkeiten, son-
dern zielt auch auf das Leseinteresse und die Lesebereitschaft ab (vgl. BISTA
PS D 2022: 16f.). Dariiber hinaus geht es gerade im Umgang mit fiktional-
asthetischen Texten darum, Deutungen zu vollziehen und mit Textstellen
zu belegen sowie Vorstellungen zu Raum, Zeit, Figuren und Perspektiven zu
bilden, wobei die Schiiler:innen mit ersten analytischen Kategorien vertraut
gemacht werden (vgl. ebd.: 18f.). Gerade in der Grundschule ist allerdings
oftmals eine starke Fokussierung auf Leseférderung zu bemerken, wenngleich
etwa Jantzen/Ritter/Ritter jiingst prominent hervorheben, dass Kinderliteratur
per se gar nicht unbedingt der beste Gegenstand fiir Leseférderung sein miisse
(vgl. dazu Jantzen/Ritter/Ritter 2024).

Spezieller in Bezug auf geschichtserzahlende Literatur ldsst sich eine wei-
tere Herausforderung festhalten: Es handelt sich nach Bernhardt und Standke
um fiktionale Gegenstande, die historische Orte, Sachverhalte oder Personen
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aufgreifen (vgl. Bernhardt/Standke 2022: 11£.), ohne dabei aber historiogra-
fische Akkuratesse zu verbiirgen (vgl. dazu auch Bernhardt 2025a: 70-72).
Entsprechend wichtig ist es, sie auch im Rahmen des Unterrichts nicht zu stark
auf die Vermittlung von Fakten zu verengen (vgl. ebd.: 71). Wird Literatur im
Rahmen des Unterrichts primér dazu eingesetzt, Wissen zu vermitteln oder als
Impuls fiir Recherchen iiber die Wirklichkeit genutzt, dann besteht die Gefahr,
die eigentlichen Potenziale von Literatur zu domestizieren und das dsthetische
Potenzial zu verfehlen (vgl. Bernhardt 2025b: 15).
Folgende Pramissen lege ich also im Folgenden an die Analysen an:

1. Geschichtserzahlende Literatur ist ein Hybridmedium, das auf as-
thetischem Wege Zugénge zu ereignisgeschichtlichen Sachverhalten
ermoglicht.

2. Aufgrund des hybriden Charakters liegt das didaktische Potenzi-
al nicht in der Faktenvermittlung, sondern im spezifisch aftektiv-
asthetischen Zugriff auf die Themen.

3. Entsprechend diirfen unterrichtliche Zugangsweisen auch nicht
den theoretischen, auf rationale Erfassung von Sachverhalten ab-
zielenden, Modus fokussieren.

Im Folgenden werde ich die narrativen und ésthetischen Strategien der drei
ausgewihlten Texte herausarbeiten.

3 Zeitgeschichte in In die Steinzeit und zuriick,
Ins Mittelalter und zuriick und Zu den Romern und zuriick

Wie schon der Titel impliziert, wird in den Banden der Reihe Eine abenteuer-
liche Zeitreise eine Verbindung zwischen zwei Zeitebenen mithilfe einer Zeit-
reise hergestellt. Es wird jeweils eine Reise aus der diegetischen Gegenwart -
die in weiten Teilen deckungsgleich mit der realen Gegenwart ist — und der
diegetischen Vergangenheit unternommen. Es stellt damit ein narratologisches
Prinzip der Reihe dar, dass Protagonist:innen aus ihrer Gegenwart heraus
eine vergangene Zeit erkunden. Die Zeitreisen werden innerhalb der Diegese
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als erklarungsbediirftig gesetzt, es wird also keine Welt entworfen, in der die
rickwirtige Bewegung durch die Zeit als plausibel gesetzt wird.

Der Ausgangspunkt der Zeitreise ist jeweils an subjektive Wahrnehmungen
oder Besonderheiten der Sinnesorgane der autodiegetischen Erzahlinstanzen
gebunden: So erlebt Timo in In die Steinzeit und zuriick' ein Rauschen und
das Vorbeisausen einer Hohlenwand, Leo in Ins Mittelalter und zuriick? zu-
nehmende Miidigkeit und Hannah in Zu den Rémern und zuriick® Schwindel
(vgl. IdSuz: 15, IMuz: 14, ZdRuz: 12), als die Zeitreise beginnt. Es werden Er-
klarungsangebote fiir den Ubergang in die Vergangenheit gegeben: Es handelt
sich woméglich um Sinnestduschungen oder Wahrnehmungsverzerrungen der
Fokalfiguren. Bereits hier bleibt es mimetisch unentscheidbar, ob die Ereig-
nisse innerhalb der Binnenerzéhlung ontologisch wirklich geschehen oder als
Traum, Halluzination oder als anderweitige psychisch induzierte Erfahrung
zu deuten sind. In den ersten beiden Texten erfolgt der Ubertritt iiber ein zu
durchschreitendes Portal in Form eines Mammuts aus Elfenbein, das beriihrt
werden muss (vgl. IdSuz: 14f) und einer Pforte (vgl. IMuz: 15f.). Allerdings
bleibt auch hier der ontologische Status mimetisch unentscheidbar (vgl. dazu
Martinez/Scheffel 2012: 110). Diese Unentscheidbarkeit wird dadurch ver-
starkt, dass die Riickkehr in die diegetische Gegenwart nicht zwingend iiber
dieselben Portale erfolgt, wodurch die Ubergangslogik insgesamt instabil
bleibt. Die Portale erscheinen somit nicht als verlassliche Strukturprinzipien
der erzihlten Welt (vgl. ebd.). Im dritten Text (ZdRuz) erfolgt der Ubergang
nicht iiber ein Objekt, sondern wird durch die Fokalfigur selbst auf eine ,,Gen-
mutation” (ZdRuz: 8) zuriickgefithrt. Die behauptete genetische Besonderheit
bleibt jedoch eine Selbstzuschreibung der Erzahlinstanz, wodurch sich nicht
nur die Zeitreise, sondern gleichzeitig die Figur einer eindeutigen ontologi-
schen Verortung entzieht. Folglich bleibt auch in diesem Text offen, ob die
Zeitreise als tatsdchliches Geschehen oder als subjektive Konstruktion der
Fokalfigur zu deuten ist.

1  Die Abkiirzung IdSuz wird fiir die Lektiire In die Steinzeit und zuriick verwendet.
2 Die Abkiirzung IMuz wird fiir die Lektiire Ins Mittelalter und zuriick verwendet.

3 Die Abkiirzung ZdRuz wird fiir die Lektiire Zu den Rémern und zuriick verwendet.
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Durch die Zeitreise ist in allen Banden eine Konstellation gegeben, in de-
ren Rahmen eine Figur aus der Gegenwart nach und nach die Regeln der
diegetischen Vergangenheit verstehen muss und dabei immer wieder auf Be-
fremdliches st6fit. So reagieren die Fokalfiguren wiederholt mit Irritation,
Nicht-Verstehen gesellschaftlicher/religioser Praktiken, Denkweisen und Le-
bensbedingungen der jeweiligen Epoche, die aus der Perspektive der Gegen-
wart als befremdlich markiert werden (vgl. z.B. IdSuz: 41, 66, 72, 74; IMuz:
26, 361, 40, 76; ZdRuz: 321, 34f,, 45, 55, 58). In der Auseinandersetzung mit
unbekannten Normen und Praktiken beobachten sie, fragen nach, passen ihr
Verhalten an oder revidieren eigene Vorannahmen. Die erfahrene Fremdheit
wird so zum Katalysator fiir schrittweise Lernprozesse der Figuren, die gerade
in der Konfrontation mit dem Befremdlichen erst ausgelost werden. Bei dieser
Gelegenheit sind die innerhalb der Diegese ausgestalteten Lernprozesse nicht
so ausgestaltet, dass sich die Figuren geschlossenes Wissen aneignen und dabei
die Sachvermittlung als absolut gesetzt wiirde: Zwar eignen sich die Figuren
Wissen iiber Lebensweisen an, doch wird dieses Wissen diegetisch weder als
vollstindig noch als abgesichert prisentiert. In allen drei Texten bleibt die
historische Welt konsequent an die Wahrnehmung und Deutung der jeweili-
gen Fokalfigur gebunden, sodass subjektive Bewertungen, Missverstindnisse
und Gegenwartsvergleiche die gesamte Darstellung durchziehen. Auch dort,
wo konkrete Praktiken, soziale Strukturen oder religiose Vorstellungen the-
matisiert werden, erfolgt keine objektivierende Rahmung, die den Anspruch
historischer Verbindlichkeit erhebt. Dariiber hinaus werden in IdSuz und IMuz
paratextuell Aussagen {iber die Vergangenheit kontextualisiert. So wird darauf
verwiesen, dass Zeitreisen erfunden sind und das Wissen iiber vergangene
Zeiten stets das Ergebnis von Deutungen darstellt (vgl. IdSuz: 123; IMuz: 123).
In IdSuz wird paratextuell aufSerdem hervorgehoben, dass unklar ist, wie die
Menschen in der Steinzeit tatséchlich lebten und welche Rituale sie vollzogen
bzw. welche Glaubenssétze ihr Handeln regulierten (vgl. IdSuz: 125). In IMuz
wird im Paratext auf die in der Lektiire vorkommenden historischen Personen
Bezug genommen (Herzog und Herzogin). Dabei wird erldutert, dass sowohl
der Ort als auch der Herzog und die Herzogin historisch belegt sind, wobei
zugleich hervorgehoben wird, dass die Darstellung der Lebensverhiltnisse an
die Perspektive der Figur gebunden bleibt und nur eine mégliche Annéherung
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an historische Gegebenheiten darstellt (vgl. IMuz: 123 f.). Es findet hier also
kein objektiv vermittelndes historisches Infotainment statt (vgl. zu derartigen
Texten Bernhardt 2025a), sondern es handelt sich um einen literarasthetischen
Gegenstand, der Ambivalenzen ausgestaltet.

4  Analyse der Unterrichtsmaterialien

Die folgende Analyse der Materialien und Kopiervorlagen untersucht, welche
Rezeptionsmodi durch die Aufgabenstellungen nahegelegt werden und in wel-
chem Verhiltnis diese zur Darstellungsweise der Lektiiren stehen. Die Analyse
erhebt keinen Anspruch auf Aussagen iiber die konkrete Unterrichtspraxis
der Lehrkrifte, die das Material nutzen oder auf die Rezeptionsweisen von
Schiiler:innen. Sie zielt vielmehr darauf ab, die didaktischen Setzungen der
Materialien offenzulegen und diese in Beziehung zu den literarasthetischen
Potenzialen der jeweiligen Lektiiren zu setzen.

4.1 Vorwort und Zielsetzungen der Materialien
und Kopiervorlagen

Die Materialien und Kopiervorlagen zur Klassenlektiire der Reihe Eine aben-
teuerliche Zeitreise werden in ihren Vorworten als didaktische Begleitmedien
konzipiert, die die jeweilige Ganzschrift fiir den Einsatz in der dritten und vier-
ten Jahrgangsstufe aufbereiten (vgl. dazu Engelhardt 2025: 3; Harms-Fitzner
2025: 3; Bergmann 2025: 3).

In den einleitenden Beschreibungen wird den Lektiiren ein Potenzial zur
Vermittlung eines Geschichtsverstandnisses zugeschrieben: So sollen die Mate-
rialien Einblicke in vergangene Lebenswelten er6finen, Unterschiede zwischen
Vergangenheit und Gegenwart sichtbar machen und das Verstdndnis dafiir
foérdern, dass heutige Lebensbedingungen aus der Geschichte gewachsen sind
(vgl. ebd.). Die literarischen Texte werden dabei als Moglichkeit beschrieben,
historische Alltagspraktiken, soziale Ordnungen und kulturelle Vorstellungen
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zu erschlieflen. Besonders auffillig ist im Materialband ZdRuz* die Beschrei-
bung der Zielintention, in der die Hauptfigur Hannah als Figur dargestellt
wird, die ,ihre Schiiler” (Mb ZdRuz: 3) mit auf die Reise in die Vergangen-
heit nimmt. Diese Formulierung legt nahe, dass die Figur eine vermittelnde
Funktion erhilt, wodurch der Zugang zur Diegese gleichzeitig als Zugang zu
Lernprozessen gerahmt erscheint.

Auch die Materialbande zu IdSuz’ und IMuz® beriicksichtigen zwar narra-
tive und emotionale Zugénge, rahmen diese jedoch zugleich konsequent als
Anlass fiir die Vermittlung von Sachwissen.

Strukturell folgen alle drei Materialbande dem folgenden Aufbau: Die Ma-
terialbande verfiigen tiber einen didaktischen Teil mit Hinweisen zum Einsatz
der Lektiire und in Kopiervorlagen. Die Kopiervorlagen sind chronologisch
entlang des Handlungsverlaufs der jeweiligen Lektiire angeordnet. Dabei wer-
den mehrere Kapitel in zusammenhiangende Einheiten gebiindelt und mit einer
iibergeordneten Uberschrift versehen. Erginzt werden die Kopiervorlagen (im
didaktischen Teil) durch Vorschlige fiir weitere Gesprichs- und Schreibanlas-
se sowie durch weiterfithrende Anregungen vor und nach der Lektiire. Die zu
den Kapiteln zugeordneten Aufgaben sind thematischen Blocken zugewiesen
und mit Symbolleisten versehen, die eingesetzte Arbeitstechniken wie lesen,
schreiben, malen/basteln, rétseln, forschen oder kochen veranschaulichen
(vgl. dazu Mb IdSuz; Mb IMuz; Mb ZdRuz).

4.2 Methodisches Vorgehen zur Analyse der Materialien
und Kopiervorlagen

Die Analyse der Materialien und Kopiervorlagen zu den Béanden der Reihe Eine
abenteuerliche Zeitreise erfolgt im Rahmen einer qualitativen Dokumentenana-
lyse auf Grundlage der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. May-

4  Die Abkiirzung Mb ZdRuz wird als Abkiirzung fiir den Materialband Zu den Romern und

zuriick verwendet.

5 Die Abkiirzung Mb IdSuz als Abkiirzung fiir den Materialband In die Steinzeit und zuriick
verwendet.

6  Die Abkiirzung Mb IMuz als Abkiirzung fiir den Materialband Ins Mittelalter und zuriick
verwendet.
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ring 2022). Ziel der Analyse ist es, die Aufgaben systematisch zu erfassen und
in Hinblick auf ihre didaktischen Zielsetzungen sowie ihren jeweiligen Zugriff
auf die literarischen Texte zu untersuchen. Im Zentrum steht dabei die Frage, in
welcher Weise die Aufgaben eine literarésthetische Auseinandersetzung mit der
Lektiire ermdglichen, oder inwiefern andere Zugriffe, wie der theoretische Lese-
modus oder ein Modus des Wissenserwerbs, dominieren (siehe dazu Kap. 2). Die
strukturierende Inhaltsanalyse erlaubt es, auf der Grundlage eines regelgeleiteten
Kategoriensystems zentrale inhaltliche Aspekte aus dem Material herauszuar-
beiten, ohne den Text selbst aus dem Blick zu verlieren (vgl. Mayring 2022).

Die Erarbeitung des Kategoriensystems erfolgt in einem mehrstufigen Ver-
fahren mittels deduktiver und induktiver Kategorienbildung. Den Ausgangs-
punkt des Kategoriensystems bilden zwei deduktiv gebildete Hauptkategorien:
Asthetischer Modus und Theoretischer Modus (vgl. dazu Seel 2003: 60f.). Diese
Unterscheidung trigt der Fragestellung Rechnung, in welcher Art und Weise
der Zugriff auf die Texte durch die Materialien erfolgt. Der dsthetische Modus
umfasst Aufgabestellungen, in denen die Literatur als offener Bedeutungs-
raum erscheint. Die individuelle Wahrnehmung, Deutung, Imagination und
die Transformation oder das Weiterdenken des literarischen Texts stehen im
Mittelpunkt. Kennzeichnend fiir diesen Modus sind Aufgabestellungen, die
Deutungsspielrdume eréfinen und dabei auf die aktive Beteiligung der Rezi-
pient:innen an der Bedeutungsbildung abzielen. Der theoretische Modus bildet
den Gegenpol zum &sthetischen Modus. Dieser ist eine distanzierte Form der
Textbegegnung, bei der die kognitive und analytische Auseinandersetzung mit
dem Text im Vordergrund steht. In diesem Modus wird der Text als Trager von
Informationen verstanden, anhand dessen Inhalte gezielt entnommen und/
oder systematisch in Wissenszusammenhénge eingeordnet werden. Literatur
erscheint in diesem Modus weniger als dsthetisch erfahrbares Medium denn
als Mittel zur ErschlieSung, Systematisierung und Reproduktion von Inhalten.
Der Umgang mit dem Text orientiert sich entsprechend an nachvollziehbaren
und iiberpriifbaren Ergebnissen.

Dariiber hinaus zeigt sich in den Materialien eine Menge von Aufgaben, die
eben nicht primér auf die Auseinandersetzung mit dem Text zielen, sondern
auf den Erwerb von Wissen zu verschiedenen Themenbereichen. Aufgrund
dessen wurden die Kategorien Wissenserwerb Kontexte und Wissenserwerb
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historisch induktiv als weitere Hauptkategorien entwickelt. Die Hauptkategorie
Wissenserwerb Kontexte umfasst Aufgaben, bei denen Wissen tiber bestimm-
te Themenbereiche erschlossen werden soll. Diese Themenbereiche kénnen
zwar an die Lektiire anschlieflen, betreffen jedoch nicht das historische Wis-
sen. Hierzu zdhlen beispielsweise Aufgaben zu Naturphdnomenen oder zu
(lateinischen) Sprichworten. In diesen Fallen ist die Lektire der Impuls fiir
den Erwerb von Sach- und Weltwissen. Von dieser Kategorie zu unterscheiden
ist die Kategorie Wissenserwerb historisch. Diese Kategorie betrifft Aufgaben,
deren Ziel der Erwerb und/oder die Sicherung historischen Wissens darstellt.
Dazu gehoren Aufgaben zu historischen Personen, Lebensbedingungen, kul-
turellen Praktiken und Ereignissen. In diesen Fallen wird die Lektiire als Aus-
gangspunkt genutzt, um historisches Lernen anzuregen.

Um die Aufgaben differenzierter erfassen zu konnen, wurden die Haupt-
kategorien induktiv in Subkategorien ausdifferenziert und mit einer Katego-
rienbeschreibung, Kodierregeln sowie Ankerbeispielen versehen (siehe dazu
Tabelle 1).

Innerhalb der Hauptkategorie 1) Asthetischer Modus wurden drei Sub-

kategorien entwickelt:

la. Diskursive Verfahren mit dsthetischem Zugang: Dialogische Aus-
handlung der Deutung des literarischen Texts,

1b. Produktionsorientierte Aufgaben mit dsthetischem Zugang: eigene
Texte und Bilder als Expression der Deutung oder Transformation
des literarischen Texts,

Lc. Lebensweltbezug mit dsthetischem Zugang: personliche Erfahrungen
und Leseerfahrungen werden in Beziehung mit der literarischen
Welt gesetzt.

Auch die Kategorie 2) Theoretischer Modus wurde weiter ausdifferen-

ziert, um verschiedene Formen der theoretischen Zugrifte auf die Texte

erfassen zu konnen:

2a. Sinnentnehmendes Lesen: Identifikation und Wiedergabe von In-
formationen aus dem Text auf lokaler und globaler Ebene mit An-
spruch auf korrekte Erarbeitung,
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2b. Produktionsorientierte Aufgaben mit theoretischem Zugang: Erstel-
lung von Texten und Bildern zur Reproduktion und Illustration von
Textinhalten,

2c. Lebensweltbezug mit theoretischem Zugang: Auseinandersetzung
mit dem eigenen Alltag (losgelost von der Lektiire) und systemati-
sche Vergleiche frither versus heute,

2d. Vorwissen mit theoretischem Zugang: Aktivierung vorhandenen fak-
tischen Wissens.

2e. Autor:innenwissen: Biografische und paratextuelle Informationen
zu den Autor:innen,

2f. Sprachsystematische Richtigkeit: Grammatische und orthografische
Ubungen.

Die Kategorie 3) Wissenserwerb Kontexte wurde in zwei Subkategorien

ausdifferenziert. Hier zeigte sich im Material eine Unterscheidung zwi-

schen Aufgaben, die Wissen primar iiber Sachaufgaben und extralitera-

rische Texte erschliefien, und solchen, die Wissen handlungsorientiert

vermitteln.

3a. Sachorientierte Aufgaben Kontexte: Erwerb und Anwendung von
Wissen zu Themen tiber Berechnungen und Recherche.

3b. Handlungsorientierung ohne Textbezug Kontexte: Versuche und
Basteln auf Basis von Anleitungen.

Die Kategorie 4) Wissenserwerb historisch wurde ebenfalls ausdifferen-
ziert, um verschiedene Formen des Erwerbs historischen Wissens zu
erfassen. Auch hier zeigte sich im Material eine Differenz zwischen
Aufgaben, die historisches Wissen iiber Texte iiber die Lektiire hinaus
erschlieflen, und solchen, bei denen historische Praktiken handlungs-
orientiert nachvollzogen werden:
4a. Sachorientierte Aufgaben historisch: Erwerb und Sicherung histori-
schen Wissens iiber historische Lebensweisen, Personen, Ereignisse
oder kulturelle Praktiken auf Grundlage von Sachtexten, Recher-
cheauftragen.
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4b. Handlungsorientierung ohne Textbezug historisch: Praktische Tatig-
keiten zur Nachahmung historischer Praktiken oder Lebensweisen,
etwa Bastel-, Koch- oder Herstellungsaufgaben.

Im Materialdurchlauf wurden sdmtliche Aufgaben systematisch kodiert. Dabei
wurde jede Aufgabe genau einer Kategorie zugeordnet. Auf Mehrfachkodie-
rungen wurde bewusst verzichtet, um die jeweils dominante didaktische Zu-
griffsweise der Aufgaben zu bestimmen und quantitativ erfassen zu konnen.
Im Verlauf der Kodierung zeigte sich jedoch, dass einzelne Aufgabenstellungen
mehrere Teilaufgaben enthalten, die unterschiedliche didaktische Zielsetzungen
verfolgen. In solchen Féllen wurden die Aufgaben in mehrere Kodiereinheiten
aufgeteilt, sofern die Teilaufgaben unterschiedliche Zugrifte auf Literatur oder
Wissenserwerb aufwiesen. Dadurch konnte vermieden werden, dass komple-
xe Aufgabenformate nur unzureichend durch eine einzelne Kategorie erfasst
werden. Die anschlieflende quantitative Auswertung der Kategorien ermog-
licht es, dominante Zugriffsweisen der Materialien sichtbar zu machen und die
Verteilung der Aufgabenformate systematisch zu vergleichen (siehe Tabelle 2).

Hauptka- | Kategorienbeschreibung Kodierregeln
tegorien Diese Kategorie wird ...
Diese Kategorie umfasst Aufgaben, « kodiert, wenn die Aufgabe einen offenen
die einen ésthetischen Lesemodus Gestaltungs- oder Deutungsraum
5 ermdglichen. Im Zentrum steht nicht die | erdffnet.
5 Uberpriifung von Textverstandnis oder | « nicht kodiert, wenn die Aufgabe primér
"5‘2, die Vermittlung von Sachwissen, sondern | auf Sachinformationen bzw. historische
23 das individuelle Wahrnehmen, Deuten, Fakten abzielt.
< 2 Erproben und Gestalten literarischer « nicht kodiert, wenn Aufgaben ein sinn-
== Bedeutungen. entnehmendes Lesen erfordern.

la. Diskursive Verfahren mit

dsthetischem Zugang

Diese Subkategorie umfasst Aufgaben, in
denen Schiiler:innen literarische Texte
gemeinsam deuten. Diese Aufgaben
greifen Leerstellen auf und regen zum
Gesprich an. Die Schiiler:innen stellen
Vermutungen an und diskutieren mogli-
che Handlungsfortgéange.

kodiert, wenn Aufgaben explizit zu einem
Gesprich/Austausch tiber den literari-
schen Text auffordern.

kodiert, wenn Leerstellen oder Mehr-
deutigkeiten aufgegriffen werden und im
Austausch weiterentwickelt werden.
nicht kodiert, wenn Aufgaben der Siche-
rung von Textinformationen dienen.
nicht kodiert, wenn Diskurse dazu
dienen, ein korrektes Textverstindnis zu
iiberpriifen.
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Hauptka-
tegorien

Kategorienbeschreibung

Kodierregeln
Diese Kategorie wird ...

Diese Subkategorie umfasst Aufgaben,
bei denen Schiiler:innen eigene Texte

« kodiert, wenn Leerstellen des Textes pro-
duktiv aufgegriffen werden und in eigene

W
§ § und Bilder gestalten, die nicht der Nach- Texte und Bilder iiberfiihrt werden.

S 2 erzihlung oder Illustration, sondern der | « auch kodiert, wenn Alternativvermutun-
3 = Deutung, Erweiterung oder Transforma- | gen zur Lektiire formuliert werden sollen.
% =§ tion des literarischen Textes dienen. « nicht kodiert, wenn Texte erginzt werden
g § sollen, um den Inhalt richtig wiederzu-
) geben oder kein Bezug zum literarischen
SEEEN Text besteht.

Diese Kategorie umfasst Aufgaben, « kodiert, wenn personliche Leseerfahrun-

s durch die eine Verbindung zwischen gen reflektiert werden.
= literarischer Welt und eigener Lebenswelt | « kodiert, wenn persénliche Erfahrungen
2 der Schiiler:innen im Modus dsthetischer | im Zusammenhang mit Figuren reflek-
= Erfahrung hergestellt wird. Im Zentrum tiert werden,
=§ steht nicht die analytische Gegeniiber- « kodiert, wenn eigene Gefiihle mit denen
b stellung historischer und gegenwarti- der Figuren in Beziehung gesetzt werden,

= ger Lebensbedingungen, sondern die « nicht kodiert, wenn systematische Ver-
_§ subjektive Involviertheit und bisherige gleiche (frither/heute) gefordert werden.
S literarische Erfahrungen. Die Schiiler:in-

é nen werden angeregt, eigene Leseerfah-

S X rungen zu verbalisieren oder subjektive

=~ S Eindriicke mit dem literarischen Text in

KN Beziehung zu setzen.

2) Theoretischer Modus

Diese Hauptkategorie umfasst Aufgaben,
in denen die Auseinandersetzung mit
dem literarischen Text in einem theore-
tischem Modus erfolgt. Im Mittelpunkt
steht nicht die Mehrdeutigkeit, sondern
die kognitive Durchdringung des Textes.
Der Text dient als Informationsquelle.
Die Losungen dieser Aufgaben sind
eindeutig iiberpriifbar und lassen sich in
richtig und falsch einordnen. Der Text ist
hierbei ein Trager von Inhalten, die kor-
rekt erkannt, benannt oder verarbeitet
werden sollen.

kodiert, wenn der literarische Text zur
Informationsentnahme genutzt wird.
kodiert, wenn eindeutige, iiberpriifbare
Antworten erwartet werden.

nicht kodiert, wenn die literarasthetische
Erfahrung im Zentrum steht,

nicht kodiert, wenn Leerstellen produktiv
gefiillt werden.

nicht kodiert, wenn alternative Deutun-
gen entwickelt werden

2a. Sinnentnehmendes Lesen

Diese Kategorie umfasst Aufgaben,

die auf die rationale Erschlieflung des
Textinhalts auf lokaler und globaler
Ebene abzielen. Die Aufgaben diesen zur
Sicherung und Uberpriifung des Text-
verstehens im Sinne eines richtig versus
falsch. Die Bearbeitung erfordert keine
eigenstdndige Deutung oder Transforma-
tion des literarischen Textes.

kodiert, wenn Informationen aus der
Lektiire abgerufen, wiederholt oder
zugeordnet werden sollen.

kodiert, wenn explizit gegebene Informa-
tionen auf lokaler und globaler Ebene aus
dem Text entnommen werden miissen.
nicht kodiert, wenn die Aufgabe eigene
Deutungsspielraume er6ffnet und/oder
eine eigene Fortfiihrung/Transformation
verlangt.

nicht kodiert, wenn die Aufgabe mit
extraliterarischen Texten bearbeitet
werden soll.

.
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Hauptka-
tegorien

Kategorienbeschreibung

Kodierregeln
Diese Kategorie wird ...

2b. Produktionsorientierung
mit theoretischem Zugang

Diese Kategorie umfasst Aufgaben, die
schriftlich oder malend bearbeitet werden
sollen und formalisierend erfolgen.

Im Zentrum steht nicht die Deutung,
Erweiterung oder Transformation des lite-
rarischen Textes, sondern die Umsetzung
vorgegebener Strukturen, Inhalte oder
Beschreibungen. Die Texte dienen als
Material, dessen Merkmale korrekt nach-
vollzogen und nachgebildet werden sollen.

« kodiert, wenn ein Produkt (Text, Bild
etc.) erstellt wird,
das primar der Veranschaulichung oder
Reproduktion von Inhalten dient.

« kodiert, wenn Produkte nach formalen
Vorgaben erstellt werden.

« nicht kodiert, wenn Leerstellen produktiv
gefiillt werden.

2c. Lebensweltbezug mit theoretischem

Zugang

Diese Subkategorie umfasst Aufgaben, in
denen die Lebenswelt der Schiiler:innen
in einem rationalen Modus thematisiert
wird. Im Zentrum steht nicht die litera-
rische Erfahrung, sondern die kognitive
Auseinandersetzung mit dem eigenen
Alltag, Gewohnheiten und sozialen
Strukturen. Der Lebensweltbezug kann
dabei in verschiedenen Formen auftreten,
wenn etwa gegenwartige Lebensbedin-
gungen mit denen historischer Personen
verglichen werden oder, wenn die Le-
benswelt der Schiiler:innen ausschlie3-
lich beschrieben und strukturiert wird.

« kodiert, wenn die eigene Lebenswelt als
Analyseobjekt erscheint.

« kodiert, wenn Schiiler:innen ihre eigene
Lebenswelt beschreiben sollen.

« kodiert, wenn Schiiler:innen ihr eigenes
Leben beschreiben sollen, um es mit dem
von historischen Personen gegeniiber-
zustellen.

« nicht kodiert, wenn eine offene subjektive
Reflexion ohne analytische Zielsetzung
erfolgt

Diese Subkategorie umfasst Aufgaben,

« kodiert, wenn Faktenwissen abgefragt

S . ¥ die darauf abzielen, bereits vorhandenes wird.
.2 § §0 faktisches Wissen der Schiiler:innenzu | « kodiert, wenn konkrete Wissensstruktu-
§ K E einem historischen Zeitraum, einer Epo- | ren abgefragt werden.
= = s che oder einem Sachverhalt zu aktivieren, | « nicht kodiert, wenn das Vorwissen zur
IER zu sammeln oder zu strukturieren. Imaginationsbildung genutzt wird.
Diese Kategorie umfasst Aufgaben, die « kodiert, wenn Informationen tiber die
Wissen iiber die Autor:innen oder den Autor:in vermittelt werden.
Entstehungskontext des Textes vermitteln | « nicht kodiert, wenn die Autor:in nicht
= oder abfragen. Der literarische Text wird | thematisiert wird.
% dabei nicht als dsthetischer Gegenstand,
2 sondern als kommunikatives Produkt
§ einer realen Person thematisiert.
= Der Fokus liegt auf paratextuellem Wis-
§ sen (Biografie, Intention, Entstehung),
< nicht auf der Darstellungsweise des
S literarischen Gegenstands selbst.
% Diese Kategorie umfasst Aufgaben, « kodiert, wenn Aufgaben auf die Ubung
2 die primiér auf die Ubung formaler formaler Aspekte abzielen.
g Aspekte der Sprache (z.B. Wortbildung, |« nicht kodiert, wenn sprachliche Pha-
= Wortarten, Rechtschreibung, Grof3- und nomene im Kontext der literarischen
@ 2 Kleinschreibung) abzielen und weder Gestaltung reflektiert werden.
§% den literarischen Text noch dessen ésthe-
&= tische Gestaltung zum Gegenstand der
S&E Auseinandersetzung machen.
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Hauptka- | Kategorienbeschreibung Kodierregeln
tegorien Diese Kategorie wird ...
2 Diese Hauptkategorie umfasst Aufgaben, |« kodiert, wenn der Schwerpunkt auf dem
g die Wissen zu thematischen Kontexten Wissenserwerb zu einem Thema liegt
5 der Lektiire vermitteln oder sichern, (z.B. Natur, Technik, Alltag, Erndhrung),
§ @ ohne dass dieses Wissen historisches « kodiert, wenn die Lektiire als Impulsge-
2% Faktenwissen im engeren Sinn sein muss. | berin fungiert.
S g Literatur fungiert hier eher als Impulsge- | « nicht kodiert, wenn historisches Wissen
@ M berin denn als dsthetischer Gegenstand. im engeren Sinn aufgebaut wird.

3a. Sachorientierte Aufgaben

Diese Subkategorie umfasst Aufgaben,
die auf den Erwerb und/oder die Siche-
rung von Sach-, Welt- und Fachwissen
abzielen. Der literarische Text fungiert
dabei hochstens als thematischer Impuls,
nicht jedoch als notwendige Grundlage
fur die Aufgabenbearbeitung. Der Fokus
liegt auf der Vermittlung von Informatio-
nen tiber auflerliterarische Sachverhalte.

kodiert, wenn die Aufgabe auf den Er-
werb oder von Sachwissen abzielt.

auch kodiert, wenn die Bearbeitung der
Aufgabe ohne Kenntnis der literarischen
Lektiire moglich ist und Texte beinhaltet,
die nicht Teil der Lektiire sind.

nicht kodiert, wenn die Aufgabe nicht mit
weiterfithrenden Informationen arbeitet.
nicht kodiert, wenn die Aufgabe auf den
Erwerb und/oder die Sicherung von
historischem Wissen abzielt.

Textbezug

Diese Kategorie umfasst handlungsorien-
tierte Aufgaben im Sinne des Sachunter-
richts. Die Handlung ist dabei nicht aus
der Erzihlung heraus motiviert, sondern
dient primar der Aufbereitung von Fak-
tenwissen, Erfahrungsvermittlung oder
Aktivierung.

Der literarische Text fungiert hochstens
als Impuls, aber nicht als dsthetischer
Bezugspunkt. Die Aufgabe wire in ver-
gleichbarer Form auch ohne die Lektiire
durchfiihrbar.

kodiert, wenn die Tétigkeit nicht auf kon-
krete Szenen, Figuren oder die Erzdhlung
insgesamt bezogen ist.

auch kodiert, wenn historisches Wissen
handelnd erschlossen werden soll und
der literarische Bezugstext austauschbar
oder vollstindig entfallen konnte.

nicht kodiert, wenn die Aufgabe zum
leiblichen Erfahren einer Szene aus der
Lektiire dient.

nicht kodiert, wenn historische Sach-
verhalte handlungsorientiert erarbeitet
werden.

4) Wissenserwerb | 3b. Handlungsorientierung ohne

historisch

Diese Hauptkategorie umfasst Aufgaben,
die auf den Aufbau und/oder die Siche-
rung historischen Wissens abzielen. Lite-
ratur fungiert hier eher als Impulsgeberin
zum historischen Wissenserwerb denn
als asthetischer Gegenstand.

.

kodiert, wenn die Aufgabe auf historische
Fakten abzielt.

nicht kodiert, wenn es um thematische
Kontexte ohne historische Zusammen-
hénge geht.

nicht kodiert, wenn die Aufgabe auf das
sinnverstehende Lesen abzielt.

.

.

4a. Sachorientierte
Aufgaben (historisch)

Diese Subkategorie umfasst Aufga-

ben, die auf den Erwerb und/oder die
Sicherung historischen Wissens abzielen.
Im Zentrum steht nicht Kontextwissen,
sondern historisches Wissen, das sich auf
konkrete Epochen, Personen, historische
Lebensweisen, Institutionen oder Berufe
bezieht.

kodiert, wenn historisches Faktenwissen
vermittelt wird.

kodiert, wenn es um das Textverstehen
der Lektiire geht.

kodiert, wenn Wissen zur Umwelt, Natur,
Technik oder zur heutigen Lebensweise
angeeignet wird.
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Hauptka- | Kategorienbeschreibung Kodierregeln
tegorien Diese Kategorie wird ...

. s, | Diese Subkategorie umfasst Aufgaben, « kodiert, wenn historisches Wissen hand-
& 0 § die auf den Erwerb und/oder die Siche- lungsorientiert erschlossen wird.
= 5 ﬁ; 5’| rung von historischem Wissen abzielen, | « nicht kodiert, wenn die Handlungsorien-

~ . . . . . .

S8 '§ welches handlungsorientiert erworben tierung zu einem anderen Wissensbereich
T S 2 3 | werden soll. als dem Historischen erfolgt.
D N =
T © © ~—

Tab. 1: Kategorienhandbuch Materialien und Kopiervorlagen der Reihe Eine abenteuerliche Zeitreise

Eine ausfiihrliche Version dieser Tabelle mit Ankerbeispielen zur besseren

Nachvollziehbarkeit konnen Sie hier herunterladen:

https://www.frank-timme.de/site/assets/files/8470/tabelle_1.pdf

Kategorie Mb IdSuz | MbIMuz | MbZdRuz
1) Asthetischer Modus 4 3 5
la. Diskursive Verfahren mit dstheti- ~ 5 5
schem Zugang
1b. Produktionsorientierung mit dsthe- 3 . 5
tischem Zugang
Ic. Lebensweltbezug mit dsthetischem ) ~ 1
Zugang
1d. Vorwissen mit dsthetischem Zugang - - -
2) Theoretischer Modus 24 30 22
2a. Sinnentnehmendes Lesen 7 19 9
2b. Produktionsorientierung mit theo- 5 . 5

retischem Zugang
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Kategorie Mb IdSuz | MbIMuz | MbZdRuz
2c. Lebensweltbezug mit theoretischem 1 p 5
Zugang
2d. Vorwissen mit theoretischem Zugang 2 2 6
2e. Autor:innenwissen 2 - -
2f. Sprachsystematische Richtigkeit - 2 -
3) Wissenserwerb Kontexte 9 1
3a. Sachorientierte Aufgaben 7 1 4
3b. Handlungsorientierung ohne Text- 5 ~ 1
bezug
4) Wissenserwerb historisch 26 23 31
4a. Sachorientierte Aufgaben 24 22 30
4b. Handlungsorientierung ohne Text- ) 1 1
bezug
Gesamtzahl an Aufgaben 61 57 63

Tab. 2: Quantitative Darstellung der Aufgaben

5  Ergebnisse und Diskussion

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Analyse dargelegt und in Hinblick
auf die Gibergeordnete Forschungsfrage, wie die Unterrichtsmaterialien den
Zugriff auf die geschichtserzahlenden Texte modellieren, diskutiert.

5.1 Dominante Zugriffsweisen in den Materialien

Die Auswertung der Materialien und Kopiervorlagen zeigt {iber alle drei Bande
hinweg eine deutliche Dominanz theoretischer und wissensorientierter Zu-
griffsweisen gegeniiber dem &sthetischen Modus. Aufgaben im theoretischen
Modus treten im Material zu IdSuz 24-mal, im Material zu IMuz 30-mal und
im Material zu ZdRuz 22-mal auf. Dariiber hinaus ist in allen drei Material-
banden ein besonders hoher Anteil an Aufgaben enthalten, die auf den his-
torischen Wissenserwerb abzielen: In IdSuz 26-mal, in IMuz 23-mal und in
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ZdRuz 3-mal. Demgegeniiber sind Aufgaben im dsthetischen Modus deutlich
seltener vertreten. So lassen sich im Material zu IdSuz lediglich 4 Aufgaben, im
Material zu IMuz 3 und im Material zu ZdRuz 5 dieser Kategorie zuordnen.
Wihrend Aufgaben des theoretischen Zugriffs sowie des Wissenserwerbs den
tiberwiegenden Teil der Materialien ausmachen, bilden dsthetisch ausgerich-
tete Aufgaben demnach in allen drei Materialbanden die deutliche Ausnahme.

Innerhalb des theoretischen Modus treten Aufgaben zum sinnentnehmen-
den Lesen haufig auf. Charakteristisch fiir Aufgaben dieser Art ist, dass die
Lektiire primér als zu verstehender Text behandelt wird, der Informationen
bereitstellt, die auf lokaler und globaler Ebene identifiziert, entnommen und
wiedergegeben werden sollen. Dies zeigt sich etwa in der Aufgabe: ,Timo und
Leonie lernen das Leben der Steinzeitkinder Urma und Firi kennen. Was hast
du dir gemerkt? Beantworte die Fragen. (Mb IdSuz: 38) Hierbei werden ge-
zielt Inhalte aus der Lektiire IdSuz abgefragt, die reproduziert werden sollen.
Ahnlich funktioniert die Aufgabe ,Wo passiert was? Male die Wortkarten in
verschiedenen Farben an. (Mb IMuz: 26) Auch im Materialband Zu den Ré-
mern und zuriick wird mit Aufgaben wie ,Was hat Hannahs Mama in ihren
Rucksack gepackt? Kreise die richtigen Begrifte ein, streiche falsche durch®
(Mb ZdRuz: 24) ein explizites Entnehmen von Informationen eingefordert.
Die Aufgaben zum sinnentnehmenden Lesen fordern Informationen auf loka-
ler und globaler Ebene ein, die explizit aus den Lektiiren hervorgehen und
reproduziert werden miissen. Die Schiiler:innen miissen dabei in der Lektiire
nachschlagen, entsprechende Situationen finden und im Sinne eines richtig/
falsch zuordnen. Somit lassen sich die Aufgaben eindeutig der Leseforderung
auf der Prozessebene zuordnen, da sie sich auf die Informationsentnahme und
korrekte Reproduktion beschranken. Die drei Lektiiren erscheinen in diesem
Sinne nicht als mehrdeutiger, offener Gegenstand, sondern als Informations-
sammlung, die richtig und falsch sein kann.

Neben diesen Aufgaben kommen auch ein paar produktionsorientierte
Aufgaben im theoretischen Modus (Mb IdSuz: 2-mal; Mb IMuz: 1-mal; Mb
ZdRuz: 5 mal) vor, die teilweise deckungsgleich zum sinnentnehmenden Le-
sen funktionieren. Es dndert sich lediglich die Form der Bearbeitung zum
Malen und Schreiben. So sollen die Schiiler:innen zum Beispiel die Kleidung
von Urma und Firi malen und dazu auf den Seiten 47 und 48 nachlesen (vgl.
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MD IdSuz: 33). Hier besteht die Produktion vornehmlich darin, Informationen
aus dem Text zu entnehmen und korrekt umzusetzen. Der Gestaltungsspiel-
raum ist jedoch durch das Bild im Text (,der nachgelesen werden soll) stark
eingeschrinkt, da die ,richtige Variante® bereits als Illustration in der Lektiire
abgebildet ist (vgl. dazu IdSuz: 48). Ahnlich verhilt es sich bei der Aufgabe
~Wie stellst du dir den Gutshof nach Hannahs Beschreibung vor? Zeichne ihn
in den Rahmen® (Mb ZdRuz: 25), bei der die malerische Umsetzung an die
prézise inhaltliche Beschreibung der Lektiire gebunden bleibt. Eine Ausnahme
bildet eine scheinbar offenere Aufgabe, die das Schreiben eines Gedichts mit
vorgegebenem Bauplan (vgl. Mb IMuz: 45) erfordert. Zwar ist der Inhalt des
Gedichts nicht vorgegeben, doch liegt der Fokus auf der Einhaltung formaler
Kriterien — dem Bauplan, der als strukturelles Muster eingehalten werden soll.

Eine weitere Subkategorie innerhalb des theoretischen Modus bildet der
Lebensweltbezug mit theoretischem Zugang, der in den Materialbanden zu
IdSuz und IMuz haufig vertreten ist (Mb IdSuz: 11-mal; Mb IMuz: 6-mal; Mb
ZdRuz: 2-mal). Diese Aufgaben zielen entweder ausschlief3lich auf die Lebens-
welt der Schiiler:innen, ohne bei dieser Gelegenheit einen Briickenschlag zur
Lektiire zu leisten, oder sie erfordern einen systematischen Vergleich zwischen
der Gegenwart der Schiiler:innen und der historischen Vergangenheit. Der Zu-
griff erfolgt dabei rein theoretisch. Das zeigt sich beispielsweise in der Aufgabe:
~Wofiir verwendest du jeden Tag Wasser? Wo kannst oder solltest du sparen?
Schreibe auf (Mb IdSuz: 26) Der literarische Text tritt vollstindig in den
Hintergrund und die reine lebensweltliche Reflexion steht im Vordergrund. Im
Materialband zu IMuz sollen die Schiiler:innen die eigene Ausbildung mit der
eines Kindes im Mittelalter vergleichen (vgl. Mb IMuz: 28). Dabei sollen Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten herausgearbeitet werden. Im Vordergrund
steht nicht der Perspektivennachvollzug oder das Einfiihlen in Figuren, son-
dern die Gegeniiberstellung zweier Lebensformen. Ahnlich verhilt es sich bei
der Aufgabe ,Welche weiteren geschichtlichen Ereignisse interessieren dich?
Erginze die Zeitleiste." (Mb ZdRuz: 19) Der Lebensweltbezug zeigt sich hier
in der Bezugnahme aufindividuelle Interessen der Schiiler:innen, die in einen
historischen Zusammenhang eingeordnet werden sollen. Der Zugriff bleibt
jedoch theoretisch, da die Aufgabe auf das Ordnen und Strukturieren von
als interessant empfundenen Ereignissen abzielt und nicht auf die Ausgestal-
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tung der Lektiire. Eine deutlich seltener vertretene Subkategorie innerhalb
des theoretischen Modus bildet das Vorwissen mit theoretischem Zugang (Mb
IdSuz: 2-mal; Mb IMuz: 2-mal; Mb ZdRuz: 6-mal). Diese Aufgaben zielen
auf die Aktivierung und Strukturierung bereits vorhandener Wissensbesténde.
Dies zeigt sich zum Beispiel in der Aufgabe: ,,An was denkst du, wenn du das
Wort ,Mittelalter* horst? Ergidnze eigene Begriffe. (Mb IMuz: 21) und in ,Was
weif3t du {iber die Romer? Notiere stichpunktartig.* (Mb ZdRuz: 20), bei denen
vorhandenes Wissen gesammelt und geordnet wird. Im Material zu IdSuz zeigt
sich dieser Zugriff indirekt, wie in der Aufgabe: ,Lies nochmal die Seiten 18
und 19. Zeichne die steinzeitliche Landschaft [...]“ (Mb IdSuz: 24), bei der
neben der Textentnahme bereits vorhandene Vorstellungen von steinzeitlichen
Lebensrdaumen aktiviert und in die Darstellung einbezogen werden sollen.
Neben diesen textbezogenen Aufgaben tritt in allen drei Materialien eine
weitere dominante Kategorie hervor: der Wissenserwerb historisch. Geschichte
erscheint hier nicht als konstruierte Wirklichkeit, sondern als Bestand von
Wissen, das erschlossen und gesichert werden kann. Die Aufgaben zielen auf
historische Sachinformationen und dienen zum Erwerb und der Sicherung von
Wissen iiber Lebensweisen, Ereignisse und kulturelle Praktiken vergangener
Epochen. Entsprechend kénnen sie weitgehend unabhéngig von der Lektiire
bearbeitet werden, sofern die notwendigen Informationen iiber bereitgestellte
extraliterarische Texte oder Aufgabenstellungen zuginglich sind. Quantitativ
nimmt diese Kategorie einen besonders grofien Anteil ein: Im Material zu
IdSuz lassen sich 26 Aufgaben dem historischen Wissenserwerb zuordnen, im
Material zu IMuz 23 und im Material zu ZdRuz 31 Aufgaben. Dabei greifen die
Aufgaben historische Personen, Lebensweisen und Ereignisse haufig tiber extra
zur Verfligung gestellte Sachtexte auf. Davon handelt es sich im Materialband
IdSuz um insgesamt 24 sachorientierte Aufgaben, im Band zu IMuz um 22 und
ZdRuz um 30. So sollen die Schiiler:innen etwa tiberlegen, wofiir Menschen
in der Steinzeit Bestandteile eines Tieres verwendeten und ihre Uberlegungen
notieren (vgl. Mb IdSuz: 23), die ,wichtigsten Stationen der Vorbereitung des
Festes [Landshuter Hochzeit] stichpunktartig [...] zusammen|[fassen]“ (Mb
IMuz: 34) oder Erfindungen der Rémer aus einem separaten Informationstext
herausarbeiten (vgl. Mb ZdRuz: 20). Die Lektiire fungiert hier primér als the-
matischer Rahmen, wahrend die Aufgaben selbst auf einen rational-sachlichen
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Wissenserwerb der Historie abzielen. Eine weitere Subkategorie innerhalb der
Kategorie Wissenserwerb historisch bilden handlungsorientierte Aufgaben ohne
Textbezug. Diese Aufgaben erfordern eine Titigkeit, die nicht an die Lektiire
gebunden ist, sondern auf historische Sachthemen Bezug nimmt. Dazu zah-
len unter anderem das Basteln von Steinzeitschmuck (vgl. Mb IdSuz: 34), die
Zubereitung von Speisen des Mittelalters (vgl. Mb IMuz: 42) oder die Zube-
reitung einer rémischen Vorspeise (vgl. Mb ZdRuz: 36). Solche Aufgaben sind
dem Sachunterricht zuzuordnen und zielen auf ein erfahrungsbezogenes Ler-
nen, stehen allerdings in keinem direkten Verhaltnis zur fiktionalen Lektiire.
Dementsprechend sind sowohl sachorientierte Aufgaben als auch Aufgaben mit
einer Handlungsorientierung ohne Textbezug Aufgaben, die einem pragmati-
schen Modus folgen und ohne die Lektiire funktionieren (siehe dazu Kap. 1).
Neben den bisher dargestellten Subkategorien des theoretischen Modus und
des Wissenserwerbs historisch enthalten alle drei Materialbande in geringerem
Ausmafd weitere Aufgaben, die nicht auf die dsthetische Gestaltung der Lektiire
zielen und dem theoretischen Modus oder der Hauptkategorie Wissenserwerb
Kontexte zuzuordnen sind (siehe Tabelle 1 und 2). Zum theoretischen Modus
zahlt eine Aufgabe, die das Autor:innenwissen fokussiert (vgl. Mb IdSuz: 20)
und zwei Aufgaben, die die Sprachsystematik fokussieren (vgl. Mb IMuz: 36).
Hier sollen Worter gebildet oder Schlangentexte entzerrt werden. Derartige
Aufgaben sind in Bezug auf das literardsthetische Lernen entbehrlich und ber-
gen die Gefahr einer Entzauberung der Lektiire.

Dartiber hinaus ist in allen drei Materialbédnden die Hauptkategorie Wis-
senserwerb Kontexte vertreten (Mb IdSuz: 9-mal; Mb IMuz: 1-mal; Mb ZdRuz:
5-mal), wenngleich in bedeutend geringerem Umfang als der historische Wis-
senserwerb. Diese Aufgaben zielen auf den Erwerb von Sach- und Weltwissen,
das thematisch an die Lektiiren anschlief3t, jedoch nicht historisch ist. Das zeigt
sich in sachorientierten Aufgaben wie der Berechnung der Entfernung eines
Gewitters (vgl. Mb IdSuz: 32) oder Aufgaben, die sprachliche Inhalte aufler-
halb des literarischen Textes thematisieren (vgl. Mb ZdRuz: 33). Erganzt wer-
den diese sachorientierten Aufgaben durch handlungsorientierte Aufgaben,
etwa Experimente (vgl. Erosion Mb IdSuz: 30; Apfeltest vgl. Mb ZdRuz: 39).

Die quantitative Verteilung der Aufgaben zeigt fiir die drei Materialbande
insgesamt ein dhnliches Muster: Aufgaben des theoretischen Modus und des
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historischen Wissenserwerbs dominieren. Im Mb IdSuz sind insgesamt 24 Auf-
gaben dem theoretischen Modus und 26 Aufgaben dem Wissenserwerb histo-
risch sowie 9 Aufgaben dem Wissenserwerb Kontexte zuzuordnen. Dadurch fol-
gen 59 von 63 Aufgaben einem theoretischen und wissensorientierten Zugrift.
Im Mb IMuz sind es insgesamt 54 von 57 und im Mb ZdRuz 58 von insgesamt
63 Aufgaben (siche Tabelle 2). Die Lektiiren werden durch die Materialban-
de fiir kognitive ErschlieSungsprozesse und die Vermittlung von Sachwissen
genutzt. In diesem Sinne werden die Lektiiren funktionalisiert, domestiziert
und iberfliissig gemacht (siehe dazu Kap. 1).

5.2 Der asthetische Modus als Randphidnomen

Im deutlichen Kontrast zum theoretischen Modus und zur Wissensorientie-
rung stehen Aufgaben, die einen literardsthetischen Zugang zur Lektiire er-
offnen. Aufgaben mit dsthetischem Modus bilden in allen drei Materialbdnden
jedoch ein quantitatives Randphdanomen. Insgesamt lassen sich lediglich vier
Aufgaben im Mb IdSuz, drei im Band zu IMuz und fiinf im Mb ZdRuz dem
dsthetischem Modus zuordnen (siehe Tabelle 2). Die Aufgaben zeichnen sich
dadurch aus, dass sie die literarische Erzdhlung nicht als Informationsmedium
oder Impulsgeberin behandeln, sondern sie als asthetischen Gegenstand ernst
nehmen. Im Zentrum steht dahingehend nicht die Sicherung von Sachwissen,
sondern die individuelle Wahrnehmung, das Deuten und das aktive (Ko-)
Gestalten literarischer Bedeutungen.

So fordert etwa die Aufgabe ,Hat Leo seine Abenteuer im Mittelalter
wirklich erlebt oder nur getraumt? Was schreibt Lea in ihrer SMS? Sprecht
dariiber” (Mb IMuz: 46) die Schiiler:innen dazu auf, die mimetische Unent-
scheidbarkeit in Hinsicht auf den Wirklichkeitsstatus zu diskutieren (siche
dazu Kap. 3). Auch Aufgaben wie ,Wie geht die Geschichte nach dem ersten
Kapitel wohl weiter?“ (Mb ZdRuz: 22) erdfinen einen offenen Umgang mit
dem Text, indem sie die Schiiler:innen selbst Deutungen entwickeln und dabei
mehrdeutige Vorstellungen hervorbringen.

Innerhalb dieser Hauptkategorie lassen sich drei Subkategorien unterschei-
den: diskursive Verfahren, produktionsorientierte Aufgaben mit dsthetischem
Zugang und die Subkategorie Lebensweltbezug mit dsthetischem Zugang. Die
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diskursiven Verfahren zielen auf ein gemeinsames-dialogisches Entwickeln li-
terarischer Bedeutungen. Dazu zahlen etwa Gespréche, in denen Leerstellen
aufgegriffen und unterschiedliche Deutungen ausgehandelt werden sollen. So
etwa die Aufgabe: ,Was erlebt Leo wirklich, was stellt er sich vor?“ (Mb IMuz:
26) oder Partner:innengesprache tiber die Figuren (,Warum glaubt Aurora
Hannah zunichst nicht?“ (Mb ZdRuz: 34)). Auffallend ist jedoch, dass diese
Aufgaben einerseits selten sind und sich andererseits ausschliefllich auf Ge-
spriache beschranken. So gibt es entgegen zu den Wissenskategorien keine
handlungsorientierten Verfahren im asthetischem Modus, wie zum Beispiel
das szenische Spiel.

Produktionsorientierte Aufgaben mit dsthetischem Zugang ermoglichen
eine gestalterische Auseinandersetzung mit Teilen der Lektiire. Dabei wer-
den Leerstellen aufgegriffen, die produktiv gefiillt werden sollen. Beispiele
hierfiir sind Aufgaben wie ,Was wire wenn ...?“ (Mb IdSuz: 31), das Malen
der Lieblingsszene aus dem Buch (vgl. Mb IMuz: 48) und die Aufgabe: ,Was
wiirdest du an Auroras und Hannahs Stelle unternehmen? Schreibe in dein
Heft (Mb ZdRuz: 34) Im Unterschied zu produktionsorientierten Aufgaben
im theoretischen Modus steht hier nicht die formale und/oder reproduzierende
Umsetzung vorgegebener Inhalte im Vordergrund, sondern die eigenstandige
Deutung, Fortfithrung und/oder Transformation der literarischen Welt.

Eine weitere, noch seltener vertretene Subkategorie bildet der Lebenswelt-
bezug im dsthetischen Modus. Diese Aufgaben zielen darauf ab, subjektive Er-
fahrungen mit literarischen Erfahrungen in Beziehung zu setzen. So werden
die Schiiler:innen dazu angeregt, eigene Leseerfahrungen zu reflektieren (,,Bist
du auch schon einmal beim Lesen einer Geschichte in eine andere Welt einge-
taucht? Erzdhle davon:* (Mb IdSuz: 20)) oder sich imaginativ in eine andere
Zeit zu versetzen (,In welche Zeit wiirdest du gerne reisen? Wahle aus und
begriinde* (Mb ZdRuz: 21)).

Insgesamt zeigt sich jedoch, dass dsthetische Zugénge nur punktuell in
den Materialien angelegt sind. Sie spielen dementsprechend konzeptionell kei-
ne grof8e Rolle. Damit bestitigen die Ergebnisse die Tendenz, dass fiktionale
historische Romane hiufig als Impuls fiir sachorientierte Themen oder zum
sinnentnehmenden Lesen zur Lesekompetenzférderung auf der Prozessebene
eingesetzt werden. Zwar eréffnen die Materialien also literarédsthetische Zugin-
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ge, die jedoch allenfalls als randsténdig zu bezeichnen sind. Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich abschlieflend die Frage, wie das Verhiltnis von literarischer
Lektiire und begleitenden Materialien insgesamt zu bewerten ist.

5.3 Bruch zwischen Lektiiren und Materialien

Die Ergebnisse machen deutlich, dass zwischen den Lektiiren und den beglei-
tenden Unterrichtsmaterialien ein Bruch besteht. Wahrend die Lektiiren zwar
historische Themen referenzieren und keine historische Akkuratesse bean-
spruchen (siehe Kap 1-3), sondern mit der mimetischen Unentscheidbarkeit
spielen, greifen die Begleitmaterialien diese Potenziale nur in sehr geringem
Umfang auf. Stattdessen dominieren Aufgabenformate, die Teile der Lektiire
reproduzieren oder die Lektiire gar entbehrlich machen, indem die Lektiire
als Impulsgeberin oder Lesekompetenztraining gehandelt wird.

Dass die Lektiiren primar als Impulsgeberinnen fiir andere Themenberei-
che fungieren, zeigt sich insbesondere in den Aufgaben der Hauptkategorien
Wissenserwerb historisch und Wissenserwerb Kontexte. Diese Aufgaben zie-
len auf die Erarbeitung und Sicherung von Sachwissen zu historischen oder
thematischen Zusammenhingen und sind héufig an extraliterarische Texte
oder eigenstindige Arbeitsauftrige gebunden. Die Lektiire bildet dabei al-
lenfalls den thematischen Ausgangspunkt. Wahrend die Lektiiren historische
Ereignisse, Personen und Lebenswelten narrativ ausgestalten und dabei, wie
in Kapitel 3 gezeigt, in ihrem Wirklichkeitsstatus mimetisch unentscheidbar
bleiben, werden dieselben Themen in den Materialien iiber extraliterarische
Texte als gesichertes und vermittelbares Wissen behandelt. Insofern erfordern
die Aufgaben keine Auseinandersetzung mit der Lektiire und wiren in einem
Fachunterricht (z.B. Sachunterricht) identisch durchfithrbar. Dementspre-
chend ergibt sich ein Bruch zwischen der mimetischen Unentscheidbarkeit
der Lektiire und den Aufgaben, die auf einen Wissenserwerb abzielen.

Auch die Aufgaben des theoretischen Modus tragen zu diesem Bruch bei.
Zwar beziehen sich die sinnentnehmenden und produktionsorientierten Auf-
gaben auf die Lektiire, allerdings zumeist in einem geschlossenen Kontext im
Sinne eines richtig versus falsch. So wird die Lektiire in diesen Aufgaben vor-
wiegend zum sinnentnehmenden Lesen zur Leseférderung genutzt. Die Auf-
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gaben fokussieren die korrekte Identifikation und Wiedergabe auflokaler und
globaler Ebene. Die dsthetischen Darstellungsweisen, wie die Erzdhlinstanz,
die Zeitlogik und die mimetische Unentscheidbarkeit, bleiben bis auf wenige
Ausnahmen (siehe Tabelle 1 und 2) unberiicksichtigt.

In Riickgriff auf die theoretischen Uberlegungen (siehe Kap. 1) folgen die
Materialien also iiberwiegend einem theoretischen und wissensorientierten
Zugriff auf Literatur, der literarische Texte vor allem in Hinblick auf die the-
matische Anschlussfahigkeit nutzt. In diesem Sinne werden die Bénde domes-
tiziert (vgl. dazu Bernhardt 2025b), indem sie auf ihre Funktion hin reduziert
werden und ihr dsthetisches Potenzial nur ansatzweise aufgegriffen wird.

5.4 Eine Auswahl an Alternativen fiir literarasthetische
Aufgaben im dsthetischen Modus

Die Analyse der Materialien und Kopiervorlagen hat gezeigt, dass die beglei-
tenden Aufgabenformate die literarischen Texte der Reihe Eine abenteuerliche
Zeitreise Uberwiegend einer pragmatischen Lesart unterwerfen. Literaristheti-
sche Zugénge bleiben demgegeniiber randstindig oder werden durch sachori-
entierte Aufgabenformate iiberlagert. In Anbetracht der geringen Anzahl von
Aufgaben, die das literardsthetische Lernen ansprechen, bietet es sich abschlie-
flend an ein paar Alternativvorschldge als Anregungen zu erarbeiten, die im
Umgang mit der Lektiire unterrichtlich eingebettet werden konnen:

Aufgaben zu In die Steinzeit und zuriick

1) Timo sagt: ,So habe ich mir die Steinzeit nicht vorgestellt. Wie die
Menschen es tiberhaupt geschaftt haben, nicht gefressen oder platt-
gemacht zu werden, mochte ich mal wissen.” (IdSuz: 41)

Was glaubst du, wie Timo sich die Steinzeit zuvor vorgestellt hat?
Schreibe und/oder male.

2) Timo und Leonie treffen auf Firi und Urma. Sie bemerken, dass sie
die Sprache der beiden verstehen konnen, wenn sie das Mammut
aus Elfenbein halten.

Stelle diese Szene als Standbild dar.
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3) Timo und Leonie verstehen sich zu Beginn iiberhaupt nicht. Das
scheint sich wihrend des gemeinsamen Abenteuers zu verdndern.
Was glaubst du, wie geht es mit den beiden weiter?

Schreibe, male oder entwickle ein Rollenspiel.

Aufgaben zu Ins Mittelalter und zuriick
1) Alternative zur Aufgabe aus dem Begleitband: ,Hat Leo sein Aben-
teuer wirklich erlebt oder nur getraumt? Was schreibt Lea in ihrer

SMS? Sprecht dariiber: (46)

« Alternativvorschlag: Wie geht die Geschichte weiter, als Leo und
Lea sich treffen und tber die SMS sprechen? Male und/oder
Schreibe.

2) Schreibe eine Szene aus Kithes Sicht: Was denkt sie tiber Leo? Was
an ihm ist fir sie merkwiirdig?
3) Wahle eine Szene aus dem Buch. Verandere sie: Was verandert sich?

Schreibe oder male deine eigene Szene.

Maégliche Szenen:

« Leos Ankunft im Mittelalter: Was wire, wenn Leo sofort auffallen
wiirde?

« Leos erstes Treffen mit Kéthe: Wie wiirde es weitergehen, wenn
Kithe Leo nicht hilft?

« Die Riickkehr in die Gegenwart: Wie konnte Leo noch zuriick-

kommen?

Aufgaben zu Zu den Rémern und zuriick

1) Hannah und Cicero begegnen sich schon, bevor sie ,offiziell“ in der
Vergangenheit ist. Wie ist Cicero plétzlich in Hannahs Gegenwart
gelandet? Was denkt er in diesem Moment? Schreibe aus der Sicht
von Cicero.

2) Hannah nennt sich nun ,Gracia“ (die Anmutige), tragt andere Klei-
dung und versucht unauffallig zu sein. Was glaubst du, wie fiihlt es
sich an, plétzlich jemand anderes zu sein?

3) Hannah erkennt ihren Opa im Gesicht von Fabricius wieder.

Was konnte es damit auf sich haben? Schreibe und/oder male.
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Die formulierten Alternativaufgaben machen deutlich, dass historische Ro-
mane nicht mit einem pragmatischen Zugrift versehen werden miissen. Statt-
dessen bieten sich im Umgang mit fiktionaler Literatur Zugénge an, die die
spezifischen Darstellungsweisen der Lektiiren in den Blick nehmen. So wird
die Literatur nicht in den Dienst der Sachorientierung gestellt, wodurch nim-
lich der Abfall der Lesemotivation zu riskieren ist.

6 Fazit

Die Lektiiren der Reihe Eine abenteuerliche Zeitreise stellen fiktionale histori-
sche Romane dar, die iiber eine besondere Art und Weise der Darstellung ver-
fiigen, wodurch ein affektiv grundierter Rezeptionsmodus mdglich wird: Die
Texte inszenieren die Vergangenheit nicht als feststehenden Wissensbestand,
sondern als konstruierten Moglichkeitsraum, der mimetisch unentscheidbar
dargestellt wird (siehe Kap. 3). Damit eignen sich die Lektiiren im Literatu-
runterricht fiir literardsthetisches Lernen.

Demgegeniiber modellieren die Materialbdnde Aufgaben, die den theore-
tischen Modus und die Wissensorientierung (siehe Kap. 5.1) fokussieren. Der
dominante Zugriff auf die Texte erfolgt dabei in distanzierter Weise, indem
die Lektiire vorrangig als Grundlage fiir den Lesekompetenzerwerb genutzt
wird. Lesen erscheint hierbei primér als Prozess der Informationsentnahme
und -verarbeitung. Gleichzeitig tritt in den Materialien ein starker Fokus auf
den Wissenserwerb hervor: Insbesondere Aufgaben der Kategorien Wissens-
erwerb historisch und Wissenserwerb Kontexte zielen auf die Erarbeitung und
Sicherung von Sachwissen zu historischen Lebensweisen, Ereignissen und the-
matischen Zusammenhéngen. Die Lektiire fungiert dabei iiberwiegend als
thematischer Ausgangspunkt, wihrend die eigentliche Auseinandersetzung
uberwiegend iiber extraliterarische Texte und sachorientierte Aufgaben erfolgt.
Allerdings ist Literatur gerade kein Lerngegenstand, der auf eine klassische
Wissensvermittlung hin eingesetzt werden sollte (vgl. Bernhardt 2025a: 75;
siehe Kap. 1 und 3).

Vor diesem Hintergrund kommt Lehrkriften eine besondere Verantwor-
tung zu: Einerseits sollten die begleitenden Aufgabenformate vor ihrem Einsatz
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kritisch iiberpriift werden. Andererseits sollten Lehrkrifte reflektieren, welche
Rolle sie selbst dem literarischen Gegenstand beimessen: Wird fiktionale oder
- wie im Falle der hier behandelten Reihe - fantastische Literatur als Ausgangs-
punkt zur Wissensvermittlung und Kompetenzforderung verstanden, oder als
Medium mit dsthetischer Eigengesetzlichkeit? Soll primar Wissen vermittelt
werden, erscheint der Riickgriff auf Sachtexte didaktisch folgerichtig. Nur so
kann gewidhrleistet werden, dass die &@sthetische Eigenlogik von fiktionalen
Lektiiren im Unterricht zur Geltung kommt und der Literaturunterricht nicht
in eine sachunterrichtliche Vermittlungspraxis tiberfiihrt wird.
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Lehr-Lern-Materialien und historisches Lernen
am Beispiel Holocaustliteratur

Exemplarische Analysen zu Presslers Malka Mai (2001)
und Levoys Der gelbe Vogel (1977)

Abstract

Der vorliegende Beitrag fokussiert exemplarische Lehr-Lern-Materialien zu zwei Texten
der Holocaustliteratur und lotet didaktisch-methodische Potentiale dieser Materialien
fiir historisches Lernen im Literaturunterricht aus. Dabei wird ein besonderes Augen-
merk darauf gelegt, ob und wie historisches Wissen bereitgestellt und fiir ein besseres
Textverstehen funktionalisiert wird, und ob und inwieweit die Materialien die Fiktiona-
litat der literarischen Texte berticksichtigen. Die Erkenntnisse dienen der Gewinnung

von Impulsen fiir die Konzeptualisierung zukiinftiger Lehr-Lern-Materialien.

Keywords: Lehr-Lern-Materialien; Holocaustliteratur; Historisches Lernen; Literari-

sches Lernen; Fiktionalitat

1  Einleitung

Lehr-Lern-Materialien zu Texten der Holocaustliteratur' konnen eine wich-
tige Orientierungs- und Entlastungsfunktion ibernehmen, indem sie Lehr-

1 Der Begriff Holocaust, obgleich aus jiidischer Perspektive kritisiert, wird im vorliegenden
Beitrag dem Begriff Shoah vorgezogen, denn dieser bezieht sich nicht auf die Gesamtheit der
Opfer, sondern konnotiert die Vernichtung Menschen jiidischen Glaubens. Dariiber hinaus
findet das Wort Holocaust vielfach im schulischen Kontext Verwendung.
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krifte bei der Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht gezielt
unterstiitzen. Ulbricht weist in ihrer Studie darauf hin, dass viele Lehrkrifte
konkrete Hilfestellungen fiir den schulischen Umgang mit Holocaustlitera-
tur benotigen (vgl. Ulbricht 2020: 98). Der vorliegende Beitrag nimmt Lehr-
Lern-Materialien zu Texten der Holocaustliteratur in den Blick und befragt
die Materialien im Hinblick auf die Perspektive des historischen Lernens im
Literaturunterricht. Dies mag auf den ersten Blick verwundern, da historisches
Lernen eigentlich nicht Aufgabe des Deutschunterrichts ist. Die Ausfithrungen
im folgenden Kapitel sollen Kldrungen dazu liefern, indem eruiert wird, was
historisches Lernen ist, wie sich das Verhaltnis von Literatur und Geschichte
gestaltet und welche Konzepte zum Umgang mit historischer Literatur (im
Deutschunterricht) vorliegen. Dabei werden auch geschichtsdidaktische Posi-
tionen herangezogen, um diese fiir literaturdidaktische Uberlegungen frucht-
bar zu machen. In einem weiteren Kapitel wird der Untersuchungsgegenstand
der Lehr-Lern-Materialien genauer gerahmt sowie offengelegt, welche Aspekte
fur die nachfolgenden Analysen (siehe Kap. 4) leitend sind.

2 Historisches Lernen im Literaturunterricht
und Holocaustliteratur

Der Umgang mit historischen Themen, insbesondere mit dem Thema Ho-
locaust, stellt eine zentrale Aufgabe schulischer Bildung dar und betrifft nicht
nur den Geschichtsunterricht, sondern auch den Literaturunterricht. Im Fol-
genden werden Anschlussstellen historischen Lernens fiir den Deutschunter-
richt ausgelotet.

2.1 Historische Dimensionen von Literatur

Von Brand weist literarischen Texten unterschiedliche historische Potentiale
zu.? Der vorliegende Beitrag fokussiert die ,Literatur als Geschichtsschrei-
bung® (v. Brand 2016: 9), sodass die gewdhlten Primértexte aufgrund ihrer

2 Beivon Brand 2016 findet sich eine Ubersicht dieser historischen Potentiale.
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inhaltlichen Zeitbeziige als historisch einzuordnen sind. Derartige literarische
Texte weisen inhaltliche Zeitbeziige auf, indem sie auf historische Ereignisse,
Personen oder Situationen Bezug nehmen. Oftmals werden solche Texte als
historische Literatur bezeichnet, wobei sich das Adjektiv historisch nicht auf
die Entstehungszeit, sondern auf deren inhaltliche Verweise bezieht. Solche
Texte erzahlen Geschichte und stellen historische Sinnbildungen von Autor:in-
nen dar, sie sind fiktional und unterliegen keinem Wahrheitsanspruch.

2.2 Historische Sinnbildung

Sowohl in den Kultur- als auch in den Sozialwissenschaften lésst sich in den
letzten Jahren eine erneute Hinwendung zum Erzdhlen als Mittel der Wis-
sensgewinnung beobachten (vgl. Fahrenwald 2011: 82). Im Zuge dieses nar-
rative Turns kommt dem Erzdhlen auch in der Geschichtswissenschaft bei
der historischen Sinnbildung eine wichtige Bedeutung zu. Pandel identifiziert
in diesem Zusammenhang verschiedene Sinnbildungstypen, denen die An-
nahme zugrunde liegt, dass historisches Wissen die Form von Erzéhlungen
annimmt (vgl. Pandel 2007: 40). Auf der Basis von Quellenmaterial formt die
Geschichtsschreibung durch diese Sinnbildungstypen schliissige Geschichte,
indem sie riickwirkend erkldrt, konstruiert und interpretiert.® Historie riickt so
néher an die literarische historische Erzdhlung mit dem Unterschied, dass Ge-
schichtsschreibung einen Realititsbezug aufweist und durch das Erzéhlen von
Geschichte Erkenntnisse iiber die Vergangenheit vermittelt, wahrend Literatur
ein dsthetisches Produkt ist und durch Fiktionalitat gepragt ist. Trotz des fiktio-
nalen Charakters stellen auch literarische Texte historische Sinnbildungen dar,
sodass auch iiber die Lektiire historischer Literatur beildufiger Wissenserwerb
und Erkenntnisgewinn méglich sind.? Literatur nutzt und perspektiviert histo-
rische Wissensdiskurse und kann dadurch nebenbei historisches Wissen ver-
mitteln. Paradoxerweise vergegenwirtigen literarische Texte in den erdachten
fiktionalen Welten das Weltwissen und die Verstehensvoraussetzungen, die

3 Bei Pandel 2007 findet sich eine Ubersicht dieser Sinnbildungstypen.

4 Uberlegungen zum inzidentellen (beiliufigen) Lernen in diesem Kontext finden sich bei
Wrobel 2025.
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sie vorauszusetzen scheinen (vgl. Abraham/Bismarck 2012: 80). Sie bieten
vordergriindig keinen Wissenserwerb an und intendieren diesen im Gegensatz
zur Geschichtsschreibung auch nicht, stellen aber dennoch ein Medium der
Wissensvermittlung dar. Dieser beildufige Wissenserwerb tragt implizit zum
historischen Lernen bei, denn dieses Wissen hinterldsst Spuren und Strukturen
im Geschichtsbewusstsein, auf deren Basis sich dieses weiter ausdifferenzie-
ren kann (vgl. Pandel 2017: 131). Dieses Potential kann im Unterricht auch
explizit genutzt werden, um historisches Lernen anzustoflen. Ziel historischen
Lernens ist nach Jeismann die Vermittlung von Geschichtsbewusstsein, wel-
ches die Fahigkeit umfasst, zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
zu vermitteln, historische Narrative zu analysieren und deren Deutung und
Wertung fiir aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen vorzunehmen (vgl.
Jeismann 1988: 3, 11, 15). Analyse, Deutung und Wertung stellen drei Dimen-
sionen historischen Lernens dar. Die Lernperspektive des historischen Lernens
umfasst also mehr als den Erwerb von Faktenwissen und stellt vielmehr einen
Sinnbildungsprozess dar, der anhand der drei genannten Denkoperationen
beschrieben wird. Von Brand greift auf diese geschichtsdidaktische Definition
zuriick und beschreibt historisches Lernen im Literaturunterricht ebenfalls
als Sinnbildungsprozess (vgl. v. Brand 2016: 5). Geschichtsbewusstsein und
literarische Sinnbildung beeinflussen sich wechselseitig, was die Bedeutung
von historischem Lernen fiir den Literaturunterricht hervorhebt und zeigt,
dass historisches Lernen ein ,konstitutiver Bestandteil im Umgang mit Lite-
ratur® (ebd.) ist. Geschichtsbewusstsein erweitert die literarische Rezeption,
weil es Leser:innen ermdglicht, historische Beziige, gesellschaftliche Kontexte,
zeittypische Denkweisen im Text zu erkennen sowie Perspektiven, Handlun-
gen, Konflikte und Entscheidungen von Figuren nachzuvollziehen. Auflerdem
unterstiitzt Geschichtsbewusstsein die kritische Reflexion der dargestellten
Vergangenheit und hilft, Erkenntnisse fiir aktuelle gesellschaftliche Fragen zu
gewinnen. Umgekehrt sprechen die Wahrnehmung und das Erkennen textbe-
zogener Markierungen von historischer Alteritdt auf einer ganz basalen Ebe-
ne das Geschichtsbewusstsein, genauer das ,Zeitbewusstsein® (Pandel 1987:
132), an (vgl. Wrobel 2025: 206). Geschichtsbewusstsein baut sich durch die
Auseinandersetzung mit Vergangenheit auf, indem Menschen historische Er-
eignisse wahrnehmen, deuten und in Beziehung zur eigenen Gegenwart und
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Zukunft setzen. Durch narrative Strukturen werden historische Situationen,
Perspektiven und Zusammenhinge fiir die Rezipient:innen anschaulich und
nachvollziehbar, sodass Gegenwartsbeziige geschaffen und Reflexionen iiber
zukiinftige gesellschaftliche Entwicklungen angeregt werden kénnen. Litera-
rische Sinnbildungen bieten in diesem Sinne die Mdglichkeit, Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft zu verkniipfen.

2.3 Didaktische Ansitze

In der literaturdidaktischen Forschung finden sich bereits wichtige Arbeiten,
die sich mit einzelnen historischen Texten beziehungsweise historischem Ler-
nen im Kontext von Literaturunterricht beschaftigen. Bernhardt und Standke
sprechen sich ausdriicklich dagegen aus, Literatur zur blofSen Vermittlung his-
torischen Faktenwissens zu nutzen. Stattdessen betonen sie die dsthetischen
Dimensionen historischen Erzédhlens (vgl. Bernhardt/Standke 2022: 18). Ih-
nen geht es darum, anhand historischer Erzdhlungen ein Bewusstsein dafiir zu
vermitteln, dass Geschichte nichts Gegebenes ist, sondern auf vielfachen Deu-
tungsprozessen beruht (vgl. ebd. 12). Der vorliegende Ansatz weist entgegen
der Position Bernhardt/Standkes historischem Weltwissen, welches durch die
Rezeption historischer Literatur erworben werden kann, mehr Bedeutung zu.
Aus diesem Grund werden im Folgenden auch geschichtsdidaktische Positio-
nen herangezogen, um Begrifflichkeiten zu fiillen oder Schnittstellen herauszu-
stellen und diese fiir literaturdidaktische Uberlegungen fruchtbar zu machen.
Inzwischen gelten fiktionale Texte auch fiir die Geschichtsdidaktik als eine
veritable Materialgrundlage, mit deren Hilfe historisches Lernen angestofien
werden kann. Rox-Helmer hebt in diesem Zusammenhang das motivationale
und vorstellungsbildende Potential literarischer Texte fiir historisches Lernen
hervor (vgl. Rox-Helmer 2006: 20). Insbesondere Veit riickt fiktionale Texte
in den Fokus seiner Konzeption historischen Lernens und entwickelt dafiir
einen didaktischen Zweischritt, der sich auch fiir den Literaturunterricht als
anschlussfahig erweist (vgl. Veit 1996). Im ersten Schritt hebt er die Bedeutung
der Imagination hervor, durch die das Fremde angendhert und Vergangenheit
vergegenwirtigt werden kann (vgl. ebd. 10). Um jedoch zu verhindern, dass
die Imagination in unreflektiertes Fantasieren iibergeht, kritisches Denken
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unterlduft oder fiktionale Entwiirfe falschlich als historische Realitdt miss-
verstanden werden, fordert Veit einen zweiten Schritt im Lernprozess, den er
als Irritation bezeichnet (vgl. ebd. 11). Irritation beschreibt dabei eine innere
Verunsicherung, die erst moglich wird, wenn durch Imagination eine gewisse
Vertrautheit mit der dargestellten Geschichte entstanden ist. In diesem Mo-
ment der Konfrontation mit dem Anderen beginnt das Subjekt, sich selbst
kritisch zu reflektieren (vgl. ebd.). Wihrend im Stadium der Imagination vor
allem emotionale Zugénge dominieren, setzt in der Phase der Irritation ver-
starkt kognitives Verarbeiten ein: Das Subjekt sucht nach Erklarungen, erwei-
tert sein Wissen und vertieft seine Erfahrungen. Auf diese Weise verhindert
Irritation ein unkritisches Eintauchen in die Vergangenheit. In Analogie zu
Veits geschichtsdidaktischem Modell betonen auch Birkmeyer und Kliewer aus
literaturdidaktischer Sicht die Notwendigkeit eines Zusammenspiels von emo-
tionalen und kognitiven Lernprozessen im Kontext des didaktischen Umgangs
mit historischer Literatur. Sie warnen im Zusammenhang mit Holocaustlitera-
tur vor einer sogenannten ,,Empathiefalle” (Birkmeyer/Kliewer 2010: 11), die
entsteht, wenn affektive Reaktionen zum Selbstzweck werden und eine kriti-
sche Auseinandersetzung ausbleibt. Auch Fingerhut betont, dass der Umgang
mit Erinnerung Orientierungswissen benétigt, damit aus blofSer Emotionalitit
tatsachliche Erkenntnis erwachsen kann (vgl. Fingerhut 2015: 257). Hinzu-
weisen ist in diesem Zusammenhang auch auf die Uberlegungen von Brands,
der ebenfalls unter Bezugnahme auf geschichtsdidaktische Uberlegungen das
Potential hervorhebt, dass sich aus literarischen Texten Informationen fiir die
Ausbildung des eigenen Geschichtsbewusstseins nutzen lassen, und dariiber
hinaus die Unterscheidung von Fakt und Fiktion betont (vgl. v. Brand 2016).°
Er bestimmt Fahigkeiten und Kompetenzen, die es auszubilden gilt, um ,das
Historische in und an Literatur zu verstehen und [...] das Geschichtsbewusst-
sein zu erweitern® (ebd. 10). Zu diesen Aspekten historischen Lernens zih-
len: Historisches erkennen; das eigene Geschichtsbewusstsein reflektieren;
Fiktionalitdt, Faktizitdt und Authentizitdt miteinander in Beziehung setzen;

5 Vgl. hierzu auch von Brands Uberlegungen zur Ausbildung einer kritischen Kompetenz (vgl.
v. Brand 2013).
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mit verschiedenen Dimensionen von Authentizitit operieren konnen und mit
(literatur-)historischer Narrativitit bewusst umgehen.®

2.4 Holocaustliteratur im Deutschunterricht

Holocaustliteratur meint im Verstandnis des vorliegenden Beitrags Texte der
allgemeinen und der Kinder- und Jugendliteratur, die sich mit der Verfolgung,
Entrechtung und Ermordung europdischer Menschen jiidischen Glaubens so-
wie anderer Opfergruppen durch das nationalsozialistische Regime ab 1933
beschiftigen. Damit folgt der Beitrag im Wesentlichen der Auffassung der
Arbeitsstelle Holocaustliteratur der Universitat Gieflen (vgl. dazu Feuchert
2000; Roth 2015). Diese inhaltliche Bestimmung durch die Referenz auf ein
geschichtliches Ereignis ordnet die Holocaustliteratur der historischen Lite-
ratur zu. Dariiber hinaus stellen Texte der Holocaustliteratur Prasentationen,
Aufarbeitungen und Verarbeitungen von Erinnerungen dar und haben somit
zusdtzlich eine Funktion im Bereich der Erinnerungskultur. Die Beschaftigung
mit Holocaustliteratur kann den Diskurs des Erinnerns fortfithren und stiftet
Anldsse zum Erinnerungslernen. Hierin ist laut Wrobel und von Brand der
»didaktisch relevante Anker* (Wrobel/v. Brand 2012: 7) historischen Lernens
im Literaturunterricht zu sehen. Die Beschaftigung mit Holocaustliteratur im
Deutschunterricht hat in dreifacher Hinsicht besondere Relevanz. Mit dem
Tod der letzten Zeitzeug:innen geht eine wesentliche Perspektive im Diskurs
uber den Holocaust verloren, wodurch kiinftige Generationen keinen direk-
ten Zugang mehr zu personlichen Erfahrungsberichten haben. Vor diesem
Hintergrund beschreibt Hirsch mit dem Konzept der Postmemory eine Form
des Erinnerns, die nicht auf eigener Erinnerung basiert, sondern durch Vor-
stellungskraft und imaginative Beteiligung entsteht (vgl. Hirsch 1997: 22).
Diese Form ist fiir heutige Schiiler:innen besonders relevant und kann durch
die Auseinandersetzung mit Holocaustliteratur unterstiitzt werden. Zugleich
zeigen aktuelle Studien, dass trotz haufiger Thematisierung des Holocaust im
Unterricht das historische Wissen vieler junger Menschen begrenzt ist (vgl.
Salzborn/Kurth 2019). Dariiber hinaus verdeutlicht die wachsende gesell-

6  Erlduterungen der Aspekte finden sich bei v. Brand 2016.
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schaftliche Prasenz von Antisemitismus zusatzlich die Notwendigkeit einer
intensiven und reflektierten Erinnerungskultur, zu der der Umgang mit Ho-
locaustliteratur einen wichtigen Beitrag leisten kann. Gerade die besonde-
re Bedeutung von Holocaustliteratur fiir den schulischen Kontext, legt die
Vermutung nahe, dass sich der Umgang mit dieser auch in entsprechenden
Lehr-Lern-Materialien niederschlagt.”

3 Lehr-Lern-Materialien und Untersuchungsaspekte

Neben kleineren Beitrdgen in Fachzeitschriften und Sammelbanden sind auf
dem Bildungsmedienmarkt auch Lehr-Lern-Materialien in Form von mono-
grafischen Publikationen zu finden, die dieser Beitrag fokussiert. Das sind
Materialien von groflem Umfang, die hdufig ein einzelnes literarisches Werk
zum Gegenstand haben und Vorschldge fiir die Gestaltung von Unterricht
bieten. Sie enthalten neben didaktischen und methodischen Ausfiihrungen
auch Zusatzmaterialien und fertig gestaltete Kopiervorlagen.® Leitend fiir die
Analyse der Materialien ist die Frage, inwieweit historisches Lernen mittels
fiktionaler Texte angebahnt wird. Hierbei geht es nicht um eine globale Ein-
schétzung der einzelnen Materialien, sondern es wird im Sinne Weinbrenners
~Aspektforschung® (Weinbrenner 1992: 50) durchgefiihrt, die einer ersten
Bestandsaufnahme dient, um die Beriicksichtigung der Lernperspektive des
historischen Lernens in ausgewdhlten Lehr-Lern-Materialien einzuschétzen
sowie fehlende Perspektiven aufzudecken. Analysiert werden exemplarische
Lehr-Lern-Materialien zu den Romanen Der gelbe Vogel von Myron Levoy und
Malka Maivon Mirjam Pressler.” Auswahlkriterien fiir die beiden Werke sind
die thematisch-narrative Gestaltung, die schulbezogene Relevanz der Titel und
die Anzahl der vorliegenden Lehr-Lern-Materialien.

7  Ein Blick in die Verlagsprogramme einschlagiger Schulbuchverlage bestitigt, dass eine Viel-
zahl an Lehr-Lern-Materialien zu Texten der Holocaustliteratur publiziert werden.

8  Zur konzeptionellen Differenzierung vgl. v. Brand 2014.

9  Neben den hier behandelten monografischen Publikationen finden sich auf dem Bildungs-
medienmarkt auch kleinere Beitrage in Form von Aufséitzen in Sammelbinden oder Fach-
zeitschriften. Diese finden Berticksichtigung bei Dietrich 2025.
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Die Materialien werden nicht mittels eines ausdifferenzierten Analyseras-
ters untersucht, sondern die erarbeiteten Untersuchungsaspekte sind weiter
gefasst und stellen grundlegende Einsichten und Vorrausetzungen histori-
schen Lernens mittels fiktionaler Texte dar. Diese Entscheidung begriindet
sich zum einen durch die unterschiedlichen Konzeptionen in den vorliegenden
Lehr-Lern-Materialien. Bereits ein erster fliichtiger Blick in die Materialien
und ihre Inhaltsverzeichnisse zeigt, dass sie sich in der Akzentuierung ihrer
Komponenten und Anlage unterscheiden. Zum anderen wird die Auffassung
von Heynitzs geteilt, dass Kriterien fiir die Entwicklung und Beurteilung von
Lernaufgaben, die Vermittlungsprozesse initiieren und den Unterricht struk-
turieren kénnen, fiir einzelne literarische Texte individuell erstellt werden
missen (vgl. v. Heynitz 2012: 122). Dennoch konnen von Heynitz zufolge
~generalisierbare Kriterien® (ebd.) abgeleitet werden, die die Basis fiir einen
kompetenten Umgang mit unterschiedlichen Texten bilden. Es wird ange-
nommen, dass sich solche Kriterien aus literaturdidaktischen erganzt um ge-
schichtsdidaktische Positionen auch fiir den Umgang mit historischer Literatur
und insbesondere auch Holocaustliteratur ableiten lassen. Im Falle der hier
vorgeschlagenen Untersuchungsaspekte stellen von Brands Position zum his-
torischen Lernen und die Uberlegungen zum Umgang mit Holocaustliteratur
im Deutschunterricht von Birkmeyer/Kliewer wichtige Sdulen der getitigten
Uberlegungen dar.'

3.1 Funktionalisierung historischen Hintergrundwissens

Der Einsatz von Holocaustliteratur im Unterricht muss der Voraussetzung
begegnen, dass Kinder und Jugendliche durch Biicher, Filme, Computerspiele
oder Social Media auf8erschulisch oder aber auch bereits im (Geschichts-)
Unterricht mit der Thematik Holocaust in Berithrung kommen. Historisches
Lernen im Kontext Schule wird immer auf bereits vorhandenes Vorwissen und
bestehende Vorstellungen von Historie aufbauen miissen. Im Zusammenhang
mit dem Thema Holocaust weisen Birkmeyer/Kliewer bereits 2010 auf eine

10 Die zwei Untersuchungsaspekte stellen eine Auswahl dar und erheben keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit. Weitere Untersuchungsaspekte werden bei Dietrich 2025 betrachtet.
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»Halb-Informiertheit” (Birkmeyer/Kliewer 2010: 4) der Schiiler:innen hin,
die sich in jiingeren Studien bestitigt (vgl. dazu Salzborn/Kurth 2019). So-
wohl von Brand als auch Birkmeyer/Kliewer stellen die Bedeutung von (Vor-)
Wissen im Umgang mit historischer Literatur heraus (vgl. Birkmeyer/Kliewer
2010: 7; v. Brand 2016: 4).

Vor diesem Hintergrund gilt es, fiir den Unterricht die Frage zu kldren,
wie es gelingen kann, Vorwissen zu aktivieren oder zusétzliche Informatio-
nen bereitzustellen, damit die Lernenden den Text (besser) verstehen (vgl. v.
Brand 2016: 10). Das behandelte moralische Dilemma in Malka Mai macht die
Schuldfrage zu einem zentralen Aspekt des Romans. Es miissen Beweggriin-
de und Handlungsbedingungen Hannas reflektiert werden, die historischen
Bedingungen unterliegen und die durch den Einbezug des historischen Kon-
textes transparent werden, um deren Perspektive nachvollziehen zu kénnen.
Historisches Lernen im Literaturunterricht darf sich jedoch nicht auf die blof3e
Vermittlung von Fakten oder den Aufbau isolierter Kenntnisse beschranken.!
Wissenserwerb darf weder Selbstzweck sein, noch der literarische Text auf
die Funktion eines bloflen Informationstragers reduziert werden. Vielmehr
ist historisches Wissen so einzusetzen, dass es die Textarbeit unterstiitzt und
vertieft, um Deutungsdimensionen aufzudecken, die nur im Abgleich mit re-
aler Geschichte erschlossen werden kénnen.

Der vorliegende Untersuchungsaspekt fragt danach, wie diese didaktischen
Uberlegungen in den vorliegenden Lehr-Lern-Materialien umgesetzt sind. Es
wird eruiert, wie historisches Hintergrundwissen bereitgestellt wird und in-
wiefern dieses fiir die weitere Textarbeit genutzt wird.

3.2 Didaktischer Umgang mit Fiktionalitat,
Faktizitit und Authentizitit

Silzer und Konig bestétigen, dass Lernende Probleme damit haben, sich im
Beziehungsgeflecht zwischen Faktualitit und Fiktionalitdt zurecht zu finden
(vgl. dazu Salzer 2021; vgl. auch Koénig 2021: 91). Im Umgang mit historischer
Literatur entsteht dadurch insbesondere die Schwierigkeit, dass bei Lernenden

11 Vgl. hierzu auch Hopster 1994, Weinkauft/Glasenapp 2018.
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das Risiko besteht, bei der Rezeption verzerrte oder falsche Vorstellungen von
Geschichte zu entwickeln. Sowohl deutsch- als auch geschichtsdidaktische
Arbeiten betonen die Bedeutung eines bewussten Umgangs mit der Fiktio-
nalitit des jeweiligen Werkes, um mit fiktionalen Texten historisch Lernen
zu kénnen. "

Diese Voraussetzungen machen es nétig, im Unterricht Reflexionen anzu-
stoflen, die deutlich machen, dass literarische Texte asthetische Produkte und
keine historischen Quellen sind (vgl. Wrobel/v. Brand 2012: 6). Nur so kann
der Text von den Lernenden als dsthetische Form der Erinnerung decodiert
werden (vgl. Birkmeyer/Kliewer 2010: 7). Es gilt einzuordnen, was am Text
historisch verbiirgt, historisch méglich oder ahistorisch ist, damit die gewon-
nenen Informationen fiir das eigene Geschichtsbewusstsein genutzt werden
konnen. Besonders herausfordernd wird die Unterscheidung zwischen Fak-
tualitdt und Fiktionalitdt dort, wo beide miteinander verwoben sind. Zwar ist
die Figur Naomi aus Der gelbe Vogel fiktiv, dennoch verweist sie auf reale Er-
fahrungen von Menschen, die infolge des Holocaust vergleichbare psychische
Belastungen erlitten haben. Fiir den Unterricht gilt es also auch, verschiedene
Dimensionen von Authentizitit aufzudecken (vgl. v. Brand 2016: 8).

Im Kontext des vorliegenden Untersuchungsaspektes wird danach gefragt,
wie die Lehr-Lern-Materialien den didaktischen Umgang mit Fiktionalitit,
Faktizitit und Authentizitdt ausgestalten: Inwieweit beachten und thematisie-
ren die Lehr-Lern-Materialien die Zuordnung ihres Gegenstandes zur Werk-
kategorie Fiktion? Inwiefern wird der Realitdtsgehalt des literarischen Textes
reflektiert und inwiefern wird dazu angeleitet, die Authentizitit unterschied-
licher Aspekte des literarischen Werkes zu beurteilen?

4  Beispielanalysen

Die herausgearbeiteten Fragestellungen sind fiir die exemplarische Analyse
der ausgewihlten Lehr-Lern-Materialien leitend. In die Analyse werden neben
Aufgaben auch zugehorige Gegenstandsanalysen, methodische und didakti-

12 Vgl. hierzu die Uberlegungen in v. Brand 2013 und Georg 2008.
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sche Ausfithrungen in Form von Kommentierungen oder Losungserwartun-
gen, Handlungsanweisungen fiir die Lehrkraft sowie Zusatzmaterialien ein-
bezogen. Dabei sind noch zwei wichtige Einschrankungen vorwegzuschicken.
Die Analyse stellt weder eine vollstandige Untersuchung der Materialien in all
ihren Teilen und didaktischen Aspekten dar, noch lassen die Ergebnisse der
Analysen Vorhersagen in Bezug auf den Einsatz oder die Nutzung der Materi-
alien durch Lehrende und Lernende im unterrichtlichen Kontext zu. Hierzu
wiren weitere Analysen und Studien nétig.

4.1 Der gelbe Vogel von Myron Levoy (1977)

4.1.1 Textkommentar

Der Roman Der gelbe Vogel von Levoy behandelt die Themen Widerstand,
Flucht und Folgen des Holocaust. Die Handlung ist in New York angesie-
delt und erzihlt von der Beziehung, die der zwolfjéhrige jiidische Junge Alan
zur gleichaltrigen traumatisierten Migrantin Naomi aufbaut, die beobachten
musste, wie die Gestapo ihren fiir die Résistance arbeitenden Vater ermordet
hat. Ein rassistischer Vorfall versetzt Naomi, nachdem sie eine Verbindung
zu Alan aufgebaut hat, wieder in einen katatonischen Zustand, was Alans
anfanglichen Erfolg zu Nichte macht. An diesem Individualschicksal wird
ein sehr konkretes Bild der Verbrechen des Nationalsozialismus gezeichnet,
die laut Kunert in dreifacher Hinsicht verdeutlicht werden: Die Ermordung
von Naomis Vater zeigt zunichst die direkt vollzogenen Verbrechen gegen
die Menschlichkeit, die sich auch in Naomis Trauma widerspiegeln, wihrend
der rassistische Vorfall, der Naomis Zustand wieder verschlechtert, auf die
Fernwirkungen des Antisemitismus verweist (vgl. Kunert 1985: 188). Die
Handlung spielt in den USA - scheinbar weit weg von den Verbrechen des
Nationalsozialismus. Dennoch zeigt der Text, wie der Nationalsozialismus den
Alltag eines amerikanischen Jungen beeinflusst und bedroht, auch wenn Alan
nur mittelbar mit den Folgen der nationalsozialistischen Politik konfrontiert
wird. Mit Alan wird eine Figur fokalisiert, die die Geschehnisse nicht selbst
erlebt hat. Der historische Kontext wird im Text nicht explizit, sondern im-
plizit iiber Wochenschauberichte oder die Rekonstruktion des Kriegsverlaufs
auf einer Europakarte in die Alltagswahrnehmung des Protagonisten geriickt
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(vgl. Levoy 1981: 15, 29, 100). Allerdings macht erst die Begegnung mit Naomi
den geschichtlichen Kontext fiir Alan greifbar. Seine Erkenntnisse werden iiber
Reflexionen, die Alan {iber Naomi anstellt, transparent, sodass dadurch impli-
zit auf die deutsche Geschichte referenziert wird. Damit positioniert sich der
Text auch indirekt zum historischen Lernen: Nicht durch historische Fakten,
die beispielsweise iiber Wochenschauberichte vermittelt werden, begreift Alan
das Wesentliche an der nationalsozialistischen Herrschaft. Entscheidend ist
vielmehr die Begegnung mit Naomi und damit die Konfrontation mit einem
individuellen Schicksal, durch die die Hauptfigur zu diesem Verstdndnis ge-
langt (vgl. Penzold 2016: 234).

4.1.2 Lehr-Lern-Materialien

Im Kontext des ersten Primiartextes werden vier Lehr-Lern-Materialien ge-
sichtet. Drei liegen als monografische Publikationen vor und sind iiber den
Buchhandel zu beziehen. Ein viertes Beispiel liegt in digitaler Form vor und
wird vom dtv-Verlag kostenlos zur Verfiigung gestellt, lasst sich aber in Kon-
zeption und Umfang mit den {ibrigen Materialien vergleichen:

1. Materialien und Kopiervorlagen, Hase & Igel-Verlag (VH)

2. EinFach Deutsch Unterrichtsmodelle, Schoningh-Verlag (VS)

3. Deutschbuch Kopiervorlagen — Ideen zur Jugendliteratur, Cornelsen-
Verlag (VC)

4. Lesen in der Schule mit dtv junior, dtv-Verlag (VD)

Im Vorfeld der Analyse der Lehr-Lernarrangements werden zunichst die Kapi-
tel der Materialien gesichtet, die konzeptionelle Ausfithrungen enthalten (u. a.
Das Buch im Unterricht, Vorwort, Voriiberlegungen zum Einsatz des Buches im
Unterricht), um zu eruieren, ob der geschichtliche Kontext des Werkes in den
Materialien eine Rolle spielt und ob historisches Lernen als Lernperspektive
iiberhaupt Beriicksichtigung finden soll. Alle Materialien weisen in diesem
Zusammenhang auf die historische Dimension des Priméartextes hin. Wahrend
in den entsprechenden Kapiteln der Materialien VC und VS Hinweise zu fin-
den sind, dass das Material Informationen zum geschichtlichen Hintergrund
bereitstellen will, findet sich in den Materialien VH und VD die Anmerkung,
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dass die Moglichkeit eines facheriibergreifenden Arbeitens mit dem Fach Ge-
schichte besteht (vgl. VD: 8, VS: 11, VH: 4, VC: 4).12

Die Materialien VC und VS l6sen ihr Versprechen ein und stellen Kopier-
vorlagen zur Verfligung, die die Erarbeitung von historischem Kontextwissen
anleiten. Eine Kopiervorlage des Materials VC leitet die Lernenden dazu an, zu
verschiedenen Themen zu recherchieren und ihre Ergebnisse anschlieflend zu
prasentieren. Hervorzuheben ist dabei folgender Auftrag: ,Entscheidet euch,
welche Informationen im Hinblick auf den Roman von Bedeutung sind“ (VC:
19) Hiermit wird insbesondere angeregt, das erarbeitete historische Wissen
im Sinne einer Kontextualisierung auf den Primirtext zu beziehen und damit
Handlungen und Figurenperspektiven besser nachvollziehen zu konnen. Die
Kommentierung der Kopiervorlage und der didaktische Kommentar am Ende
des Lehr-Lern-Materials legen diese Zielperspektive offen: ,Um die Geschichte
von Naomi und Alan besser zu verstehen, kann es hilfreich sein, sich iiber ver-
schiedene Themen zu informieren” (VC: 19). Dariiber hinaus heifit es: ,Ent-
scheidend fiir Naomis schwierige Situation ist der historische Hintergrund des
Zweiten Weltkriegs und der Judenverfolgung® (VC: 36). Auch im Material VS
wird mit Zusatzmaterialien zum historischen Kontext gearbeitet. Beispielswei-
se enthilt das Material einen Informationstext zur ,,Judenverfolgung im Dritten
Reich® (VS: 38). Laut Kommentierung dient der Text dazu, die ,einzelnen
judenfeindlichen Verhaltensweisen in den Gesamtkontext der Judenverfolgung
einordnen zu konnen“ (VS: 37). Weiter weist die Kommentierung darauf hin,
dass es in der Erzdhlung weniger um sachliche Informationen geht, sondern
vielmehr darum, affektiv von den Schrecken des Krieges zu tiberzeugen (vgl.
VS: 37). In Vorbereitung auf den Sachtext, sollen die Schiiler:innen Hinweise
auf die Judenverfolgung innerhalb des Romans nennen und im Nachgang an
die Lektiire des Sachtextes soll erortert werden, warum nur wenige historische
Informationen im Primértext gegeben werden. Mit diesen Arbeitsauftragen
stellt das Material eine Verbindung zwischen historischem Kontext und Roman
her. Das Material VH enthilt ebenfalls einen Sachtext zu den historischen
Hintergriinden des Materials. Der Erwerb von Faktenwissen und die Sach-

13 Die Frage, wie ein facheriibergreifender Unterricht gestaltet werden kann, bleibt im Material
unbeantwortet.
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textanalyse stehen in der Konzeption im Mittelpunkt, worauf die didaktischen
Hinweise zur Kopiervorlage hindeuten (vgl. VH: 9). Ein Aufgabenimpuls da-
hingehend, dass die Sachinformationen in den Kontext der Primartextlektiire
gestellt werden sollten, fehlt im Material. In diesem Fall kann man von einer
isolierten Wissensvermittlung sprechen. Dies trifft auch auf die Recherche-
aufgabe zum historischen Kontext im Material VD zu, denn diese stellt nicht
mehr als eine Erganzung dar und ist als ,Impuls zur Weiterarbeit (VD: 31)
nicht Teil der eigentlichen Textbetrachtung.

In Bezug auf die Werkkategorie Fiktion, finden sich in den Materialien kei-
ne Hinweise, die Zuordnung zu dieser im Unterricht zu reflektieren. Ebenfalls
unberiicksichtigt bleibt die Kategorie der Authentizitit. Dazu kommt, dass in
einigen Materialien auf sprachlicher Ebene sogar problematische Setzungen
im Hinblick auf die Fiktionalitdt des Textes vorliegen. Beispielsweise enthalt
das Material VD im Kontext der Erarbeitung des Themenkomplexes Flucht
folgenden Arbeitsauftrag: ,Welche Erfahrung hat Familie Kirschenbaum in
den USA gemacht?“ (VD: 27). Der Arbeitsauftrag kann bei den Lernenden
den Eindruck erwecken, dass hier Faktenwissen abgefragt wird und impli-
ziert sprachlich, dass der Text als historische Quelle oder Tatsachenbericht
fungiert.'*

4.2 Malka Maivon Mirjam Pressler (2001)

4.2.1 Textkommentar

Malka Mai erzéhlt die Geschichte eines Madchens, das auf der Flucht von
seiner Mutter zuriickgelassen wird. Nach der Deportation erlebt sie die Grau-
samkeiten des Alltags in einem polnischen Ghetto. Diese existentiellen Er-
fahrungen sind es, die Malka in kurzer Zeit zu einem ,Menschen mit den
Erfahrungen eines Erwachsenen® (Scherer 2017: 129) werden lassen. Der Text
rickt die individuellen Erfahrungen und die psychischen Folgen der Flucht
und des Lebens im Ghetto durch die Sicht einer kindlichen jiidischen Per-
spektive in den Vordergrund. Malka Mai schildert aber auch die Geschichte

14 Siehe hierzu auch die Analysen von Bernhardt zu Unterrichtsmaterialien im Kontext von
Fluchtliteratur (vgl. Bernhardt 2021).
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einer Mutter, die sich auf die Suche nach ihrem verlorenen Kind macht und
von den Selbstvorwiirfen, die Tochter zuriickgelassen zu haben, zerrissen ist.
Das behandelte moralische Dilemma macht die Schuldfrage zu einem zentra-
len Aspekt des Romans. Durch die zwei Reflektorfiguren wird die Geschich-
te doppelperspektivisch erzdhlt. Den Roman kennzeichnet diese besondere
Erzahlweise, die ein eindringliches Bild der psychischen und korperlichen
Folgen von Flucht und Ghettoisierung transportiert. Die Sicht von Malka hat
den Effekt, dass das Grauen und die schlimmen Geschehnisse, die Malka auf
der Flucht und spéter im Ghetto widerfahren, noch absurder, noch grausamer
und noch eindringlicher werden, weil sie von einer Figur erzahlt werden, die
sie nicht versteht und auch gar nicht verstehen kann. Der zeitgeschichtliche
Hintergrund ist fiir die Fluchtgeschichte zentral, wird aber nur implizit durch
Andeutungen wie beispielsweise ,,an jenem Tag, als die Deutschen gekommen
waren” (Pressler 2001: 7) mittransportiert und nicht erklarend wiedergegeben.
Wirklichkeit und Fiktion sind zudem miteinander verwoben, indem die Figur
Malka auf die historische Person Malka Mai referenziert.'?

4.2.2 Lehr-Lern-Materialien

Es liegen zwei monografische Publikationen zum Roman vor:

1. Deutschbuch Kopiervorlagen — Ideen zur Jugendliteratur, Cornelsen-
Verlag (MC)

2. Kilassenlektiire. Analysen und Unterrichtsentwiirfe, Beltz & Gelberg-
Verlag (MBG)

Ein Blick in das Vorwort des Materials MC zeigt, dass didaktische Uberlegun-
gen zur Lernperspektive des historischen Lernens fehlen. Es wird zwar auf
den historischen Kontext Bezug genommen, fiir die didaktische Konzeption
spielt dies aber anscheinend keine Rolle. Im Vorwort des Materials MBG wird
ebenfalls lediglich rudimentdr auf den historischen Hintergrund Bezug ge-
nommen. Uberlegungen zum historischen Lernen fehlen auch hier. Es findet

15 Pressler hat die Fluchtgeschichte der historischen Malka Mai auf der Basis einiger weniger
Eckdaten im Roman verarbeitet (vgl. Pressler 2001: 323).
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sich ein sehr knapper Hinweis auf facheriibergreifendes Arbeiten sowie auf
die Moglichkeit der ,,Erweiterung von Weltwissen® (vgl. MBG: 7f.). Ob damit
historisches Wissen gemeint ist, bleibt offen.

Im Hauptteil stellen beide Handreichungen Zusatzmaterialien in Form
von Texten zur Verfiigung, die historische Kontextinformationen zum Ro-
man bereitstellen. Das Material MC ordnet die Zuschaltung des geschicht-
lichen Hintergrundes der Analyse von Sachtexten zu, was die Uberschrift
einer enthaltenen Kopiervorlage zeigt: ,Die Hintergriinde — Einem Sachtext
Informationen entnehmen® (MC: 23). Die Kopiervorlage enthélt einen Infor-
mationstext, der die Hintergriinde der Flucht knapp zusammenfasst, sowie
ein Set aus Arbeitsauftragen, die die Textanalyse anleiten. Zum Abschluss der
Analyse wird mit einer Aufgabe ein Partner:innengesprich initiiert, in dem
die Lernenden wiedergeben sollen, was sie {iber die historischen Hintergriinde
des Romans gelernt haben. Das Material ldsst eine Anleitung fiir die Lernen-
den vermissen, eine Verbindung zwischen dem Sachtext und dem zu inter-
pretierenden Text herzustellen. Ahnlich verhilt es sich im Material des Beltz
& Gelberg-Verlages. Auch in diesem wird auf historische Zusatzmaterialien
gesetzt. Die didaktisch-methodischen Hinweise zu einer Unterrichtseinheit zu
den historisch-politischen Aspekten des Romans versiaumen es, eine Verbin-
dung zum Primértext konkret anzuleiten. Malka Mai dient vielmehr als The-
menlieferant. Auch die zugehorigen Kopiervorlagen enthalten keine Aufgaben,
die den Primirtext einbeziehen. In der Konzeption steht der Wissenserwerb
im Mittelpunkt.'®

Im Anschluss an die Frage, wie historische Kontextinformationen in den
Materialien didaktisch eingebunden werden, riickt auch in den Materialien
zu Malka Mai der didaktische Umgang mit der Fiktionalitdt, Faktizitat
und Authentizitdt in den Mittelpunkt. Im Material MBG finden sich keine
didaktisch-methodischen Ausfithrungen, die die Zuordnung zur Werkkate-
gorie Fiktion thematisieren oder Uberlegungen zur Authentizitit des Werkes
anstellen. Das Material des Cornelsen-Verlages enthilt eine Kopiervorlage mit
der Uberschrift ,Wie es weiter ging — Fragen an die reale Malka Mai formu-
lieren“ (MC: 26). Diese Uberschrift lasst vermuten, dass mit der Erarbeitung

16 Dies wird auch durch die angegebenen Zieldimensionen im Vorwort deutlich (vgl. MBG: 7).
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der Aufgabenstellungen ein differenzierter Blick auf das Verhiltnis von histo-
rischer Realitdt und Fiktion geworfen werden kann. Die genaue Betrachtung
zeigt aber, dass das Gegenteil der Fall ist. Die Lernenden sollen sich zunéchst
mit der Nachbemerkung des Romans auseinandersetzen und erhalten sodann
folgenden Arbeitsauftrag:

Mirjam Pressler beschreibt in ihrem Roman das Schicksal der Malka
Mai nur bis zu dem Zeitpunkt, als sie ihre Mutter wiedertrifft. Welche
Fragen hast du an die reale Malka Mai zu ihren weiteren Erlebnissen?
Schreibe sie auf. (MC: 26)

Trotz der vorherigen Beschiftigung mit der Nachbemerkung von Pressler
wird nicht allen Lernenden der Unterschied zwischen der realen Person und
der literarischen Figur bewusst sein. Die Aufgabenstellung birgt stattdessen
sogar die Gefahr, dass Figur und Person gleichgesetzt werden. Im Lehr-Lern-
arrangement schlieft sich folgender Arbeitsauftrag an: ,Fiihrt in Partnerar-
beit ein fiktives Interview mit der realen Malka Mai. Schreibt die Antworten
in euer Heft (MC: 26) Lernende werden mit grofler Wahrscheinlichkeit
Antworten auf der Grundlage ihres Textwissens und -verstehens geben. Basis
sind dann aber nicht die Erfahrungen der realen Malka Mai - ohne Bereitstel-
lung entsprechenden Hintergrundwissens kénnen die Lernenden das auch
gar nicht haben -, sondern die Erfahrungen der literarischen Figur, sodass
es letztendlich zu einer Verschmelzung von realer Person und literarischer
Figur kommen kann."” Ein differenzierter Umgang mit der Fiktionalitdt des
Romans kann mit dieser Kopiervorlage kaum gelingen. Eine fehlende Un-
terscheidung der Termini Figur und Person, wie es im Material des Beltz &
Gelberg-Verlages der Fall ist, oder auch sprachliche Formulierungen, die den
Eindruck erwecken, als handele es sich bei Malka Mai um einen Sachtext
(z.B. ,Malka Mai berichtet von der Vernichtung der Juden, ohne sie direkt
zu schildern® (MC: 27)), zeigen in diesem Zusammenhang weitere proble-

17 Problematisch sind die Arbeitsauftrage auch dahingehend, dass sie auf der Basis der Nachbe-
merkung im Roman unmotiviert sind, denn dort schreibt Pressler, dass sich die reale Malka
Mai nur schwer erinnern kann.
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matische Setzungen in den analysierten Lehr-Lern-Materialien nicht nur auf
inhaltlicher, sondern auch auf sprachlicher Ebene.

5  Schlussfolgerungen

Die Analysen zeigen im Kontext des historischen Lernens mit fiktionalen
Texten ein uneinheitliches Bild. In nahezu allen Materialien wird histori-
sches Kontextwissen zugeschaltet. Methodisch erfolgt dies iiberwiegend
mittels Rechercheauftragen oder des Einsatzes von Zusatzmaterialien. Da-
mit soll augenscheinlich ,Historisches erkennen® (v. Brand 2016: 10) bzw.
die ,Auseinandersetzung mit einem historischen Ereignis, Ereigniskomplex
oder einer historischen Entwicklung“ (Sosna 2024: 10) angeregt werden.
Allerdings werden die zusétzlichen Informationen nicht immer im Sinne
einer Kontextualisierung eingebunden. In diesen Fillen handelt es sich um
eine isolierte Wissensvermittlung. Fiir die Einbindung der jeweiligen Lehr-
Lernarrangements in den Unterricht bedarf es an diesen Stellen weiterer Pla-
nungstatigkeiten seitens der Lehrkriéfte, damit die Lernenden die gegebenen
oder recherchierten Informationen zum Aufdecken von Deutungsdimensio-
nen, die nur im Abgleich mit realer Geschichte erschlossen werden konnen,
nutzen und ihr Geschichtsbewusstsein ausdifferenzieren konnen. In Bezug
auf den didaktischen Umgang mit dem spezifischen fiktionalen Charakter
der Texte kann in Folge der Analyse konstatiert werden, dass hier ein kon-
zeptioneller Handlungsbedarf besteht. Die Analysen lassen Nickel-Bacons
Einordnung, dass literarische Fiktionen derart selbstverstindliche Unter-
richtsgegenstinde sind, dass die Zuordnung zur Werkkategorie Fiktion im
Unterricht kaum thematisiert wird, auch auf Lehr-Lern-Materialien tiber-
tragen (vgl. Nickel-Bacon 2003: 10). Es finden sich kaum Settings, die einen
bewussten Umgang mit der Fiktionalitit der Texte férdern kénnen. Diese
Befunde verwundern insofern, dass sowohl die deutschdidaktische als auch
die geschichtsdidaktische Forschung einen bewussten Umgang mit der Fik-
tionalitét literarischer Texte betonen, damit historisches Lernen ermdglicht
werden kann.
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Die Ergebnisse der Sichtung der Materialien sind auch im Kontext der
Holocaustliteratur als Form von Erinnerung zu sehen. Angesichts des zeitli-
chen Abstands zum nationalsozialistischen Genozid und des fortschreitenden
Verlusts von Zeitzeug:innen gewinnt literarische Erinnerung zunehmend an
Bedeutung. Holocaustliteratur fungiert dabei nicht nur als historisches Zeug-
nis, sondern auch als Medium kultureller Erinnerung und macht sichtbar, wie
Erinnerungen konstruiert und tradiert werden. Indem im Literaturunterricht
die Beschiftigung mit Holocaustliteratur ermoglicht wird, wird der Unter-
richt zu einem Ort der Erinnerung. Um erinnerungskulturelles Lernen zu
ermoglichen, gilt es im Unterricht die spezifische Konstruktion der Erinne-
rungsbilder offen zu legen und bewusst zu machen (vgl. Sosna 2024: 10). Lehr-
Lern-Materialien zu Texten der Holocaustliteratur konturieren Unterricht und
sollten daher ebenfalls Holocaustliteratur als besondere Form von Erinnerung
in den Blick riicken. Dies betrifft insbesondere den fiktionalen Charakter der
Texte. In den Materialien muss daher die Zuordnung zur Werkkategorie Fikti-
on sowohl sprachlich als auch inhaltlich verstarkt und verankert werden. Bern-
hardt schldgt im Kontext der Fluchtliteratur vor, auf sensible Formulierungen
in Arbeitsauftrigen zu achten, um den Lernenden implizit den fiktionalen
Charakter des jeweiligen Textes naher zu bringen (vgl. Bernhardt 2021: 14).
Dies kann auch auf den Kontext Holocaustliteratur tibertragen werden. Aber
auch auf inhaltlicher Ebene sollten Fiktions-Realitdts-Unterscheidungen stér-
ker in den Blick riicken. Eine Konzeption von Lehr-Lern-Materialien konnte
sich beispielsweise am Grundmodell der Fiktionsanalyse nach Leubner/Saupe
orientieren (vgl. Leubner/Saupe 2012: 96£.).

Die gewonnenen Erkenntnisse zeigen noch eine weitere Handlungsdimen-
sion in Bezug auf die Konzeption zukiinftiger Lehr-Lern-Materialien, denn die
Analyse der Materialien legt offen, dass eine Diskrepanz zwischen fachdidakti-
scher Theorie im Allgemeinen und der Didaktik der Materialien im Speziellen
vorliegt. Die Einbindung theoretischer Erkenntnisse der Deutsch- und der
Geschichtsdidaktik in die Konzeption von Lehr-Lern-Materialien zur Ho-
locaustliteratur kann eine fundierte didaktische Gestaltung unterstiitzen. Eine
starkere Verzahnung von theoretischer Reflexion und materialdidaktischer
Gestaltung ist daher durchaus wiinschenswert und sollte sowohl auf der Ebene
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der sachanalytischen Ausfithrungen als auch in den didaktisch-methodischen

Komponenten umgesetzt werden.
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JULIA STETTER

Handreichungen zum Thema Rassismus
in verschiedenen Jugendromanen im Vergleich

Dann eben mit Gewalt (1986) und The Hate U Give (2017)

Abstract

Rassismus ist facheriibergreifend ein wichtiges Thema in der Schule. Gerade der
Literaturunterricht bietet die Chance, sich diesem zu ndhern, wobei entsprechende
Jugendromane Schiiler:innen méglicherweise besonders ansprechen. Jedoch ist frag-
lich, ob zugehorige Handreichungen fiir Lehrkrafte immer tatsdchlich den neueren
Forschungsstand zu Rassismus beriicksichtigen, da sich insbesondere seit den 1990er
Jahren viel in Bezug auf die Wahrnehmung von Rassismus verdndert hat. Vor diesem
Hintergrund untersucht der vorliegende Beitrag anhand von zwei Handreichungen zu
den Jugendromanen Dann eben mit Gewalt (1986) und The Hate U Give (2017) jeweils
kritisch, wie darin das Thema Rassismus und dessen Darstellung in den Romanen
aufgegriffen wird. Herausgearbeitet wird zum einen, dass manche Handreichungen
nicht hinreichend rassismussensibel sind, indem sie unter anderem als problematisch
zu klassifizierende Elemente in einem literarischen Werk unkommentiert lassen oder
das aufstorende Potenzial von Textausziigen nicht als solches vermitteln. Zum ande-
ren wird aufgezeigt, dass neuere Konzepte wie die konzise Auseinandersetzung mit
institutionellem, strukturellem Rassismus und Alltagsrassismus noch stérker fiir die
TexterschlieBung genutzt werden kénnten, wobei auch das spezifisch Literarische in

diesem Zusammenhang beriicksichtigt werden sollte.

Keywords: Handreichungen; Rassismus; Jugendromane; machtaffirmierende Elemen-

te; dominanzkritische Darstellung
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1  Einleitung

Rassismuskritische Sensibilisierung in der Schule scheint facheriibergreifend
ein wichtiges Ziel, um insgesamt auf eine gesellschaftliche Reduktion von
Rassismus hinzuwirken, wie es etwa vom Ansatz rassismuskritischer Fach-
didaktiken verfolgt wird (vgl. dazu Fereidooni/Simon 2021). Laut Sebastian
Bernhardt kann der Literaturunterricht im Speziellen im Zug der Vermittlung
literarésthetischer Bildung grundsatzlich das Ziel verfolgen, dass ,,Literatur [...]
in einer themenorientierten Funktion eingesetzt“ (Bernhardt 2025a: 11) wird,
etwa um Rassismussensibilitat zu férdern. Thm zufolge erscheint der Literatur-
unterricht auf seine Weise als besonders geeignet, um auf eine rassismuskriti-
sche Sensibilisierung hinzuwirken. Allerdings ist laut Bernhardt zu bedenken,
dass Literatur nicht auf die Funktion einer ,reinen Impulsgeberin fiir Lebens-
hilfe“ (Bernhardt 2025a: 12) reduziert werden sollte und dass es sich bei litera-
rischen Werken vielmehr um Kunstwerke handelt, die sich nicht unmittelbar,
sondern auf spezifische Weise auf die Realitit beziehen (vgl. Bernhardt 2025a:
10).! Die folgenden Ausfithrungen schlieflen an diese Sichtweise an, dass bei
der Nutzung von Literatur fiir eine rassismuskritische Sensibilisierung beide
Dimensionen, d. h. sowohl der Kunstcharakter von Literatur als auch ihre Rea-
litatsbeziige zu beriicksichtigen sind. Tendenziell liegt der Fokus im Folgenden
aber etwas starker auf Beziigen zur extradiegetischen Realitdt. Dies hangt unter
anderem damit zusammen, dass davon ausgegangen wird, dass es verschiedene
Arten von Literatur gibt, die ein Spektrum von eher autonomiedsthetischen und
eher engagierten Werken umfassen und dass die im Folgenden betrachteten
Werke eher letzteren, d.h. den engagierten zuzurechnen sind. Diese weisen
bereits von sich aus eine starke Verbindung zur extradiegetischen Wirklichkeit
auf. Uberdies werden Realititsbeziige im Folgenden auch deshalb vermehrt
betrachtet, da davon ausgegangen wird, dass im Kontext des Deutschunter-
richts mit Literatur durchaus auch padagogische Zielsetzungen verfolgt werden
kénnen. Der Beitrag grenzt sich insofern partiell von Bernhardts Position ab,
als hier nicht primir eine rassismuskritische Sensibilisierung nur aus dem li-

1 Zur Diskussion des Spannungsfelds zwischen Themenorientierung und dsthetischer Bildung
speziell in Bezug auf die Vermittlung von Kinderliteratur siehe auch Bernhardt 2025b: 9-21.
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terarasthetischen Rezeptionsmodus heraus konstruiert wird, sondern vielmehr
auch gerade durch eine gezielte unterrichtliche Lenkung.

Insbesondere ist dariiber hinaus auch zu bedenken, dass sich die neuere
Rassismusforschung weiterentwickelt hat, wie im Folgenden noch kurz darge-
legt wird. Fiir einen anspruchsvollen Deutschunterricht scheint es vor diesem
Hintergrund wiinschenswert, dass neuere Ansétze der Rassismusforschung
hinzugezogen werden, um die Erschlieffung der entsprechenden literarischen
Werke fundierter zu gestalten. Konkret werden im Folgenden Handreichungen
tiir den Deutsch- und Englischunterricht untersucht, die das Thema Rassismus
in Jugendromanen aufgreifen. Entwickelt werden dazu zunichst ausgehend
von Sachanalysen Kriterien, die im Anschluss fiir die Priifung der Handrei-
chungen verwendet werden. Diese beziehen sich auf die Jugendromane Dann
eben mit Gewalt (1986) und The Hate U Give (2017). Dann eben mit Gewalt
ist ein Werk, das frither oft positiv eingeschitzt worden ist (vgl. etwa Brunken:
1994: 67). Ob man es heute noch im Deutschunterricht verwenden mochte,
kann man verschieden bewerten, gerade weil darin rassistische Begriffe vor-
kommen. Im Anschluss an Bernhardt lassen sich im Deutschunterricht aber
durchaus auch sogenannte machtaffirmierende Medien behandeln, sofern
unterrichtlich ein ,hinterfragender Rezeptionsmodus® (Bernhardt: 2024: 7)
eingenommen wird. Ein Vorteil ist, dass die Schiiler:innen sich derart in an-
geleiteter Form mit machtaffirmierenden Medien auseinandersetzen kénnen.
Kiflling und Tonsing sprechen in diesem Zusammenhang davon, dass durch
die kritische Auseinandersetzung mit machtaffirmierenden Texten ein Beitrag
zum kulturellen Gedachtnis geleistet und eine Glattung der Kulturgeschichte
vermieden werde (vgl. Kiffling/Ténnsing 2024: 41f.). Im Gegensatz zum als
partiell machtaffirmierend zu klassifizierenden Dann eben mit Gewalt zeichnet
sich The Hate U Give dadurch aus, dass darin verschiedene Formen von Ras-
sismus kritisch dargestellt werden und dass das Werk aus Sicht einer Schwar-
zen?® Schiilerin und von einer Schwarzen Autorin verfasst ist. Es bietet neue

2 ,Schwarz’ wird nachfolgend in Anlehnung an den entsprechenden Diskurs auch in adjekti-
vischer Verwendung grofigeschrieben, um zu markieren, dass eine Unterteilung in Schwarze
und weifle Menschen sozial konstruiert ist bzw. nicht auf Menschenrassen zuriickgeht. Bei
,Schwarz' handelt es sich auflerdem um eine Selbstbezeichnung, die auf Empowerment zielt.
Siehe z.B.: Hornscheidt/Nduka-Agwu 2013: 32f.
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Perspektiven auf Rassismus, die sich in Beziehung setzen lassen zu Konzepten
der neueren Rassismusforschung, wodurch im Unterricht ein vertieftes Ver-
stindnis von Rassismus vermittelt werden kann.

2 Rassismus - theoretische Uberlegungen

Relevant fiir die im Folgenden angestrebte Priifung der Handreichungen sind
insbesondere drei Konzepte der neueren Rassismusforschung, die hier daher
kurz vorgestellt werden: Alltagsrassismus, institutioneller und struktureller
Rassismus. Mit dem Konzept des Alltagsrassismus wird darauf verwiesen,
dass sich ,rassifizierte[] Denk- und Handlungsformen in den Alltagswelten
festgesetzt“ haben und ,Teil des kollektiven Habitus und der sozialen Bezie-
hungsmuster geworden® (Stender 2023: 77) sind. Auch wird mit dem Konzept
erfasst, dass Erscheinungsformen von Rassismus im Alltag vielseitig sind und
nicht immer auf den ersten Blick als rassistisch erkennbar sein miissen. Bei-
spielsweise handelt es sich bereits um Alltagsrassismus, wenn in insistierender
Weise nach der vermeintlich nichtdeutschen Herkunft einer Person gefragt
wird, wenn aufgrund ihres Aussehens unterstellt wird, sie konne nicht aus
Deutschland kommen. Ebenfalls zéhlen unter anderem z. B. abwertende Blicke
in bestimmten 6ffentlichen Kontexten zu Alltagsrassismus (vgl. Nguyen 2017:
0.S.). Die unterrichtliche Einfithrung des Konzepts des Alltagsrassismus kann
folglich dafiir sensibilisieren, dass Rassismus nicht erst beginnt, wenn Auf3e-
rungen fallen, die unzweideutig und sehr eklatant rassistisch sind. Weiterhin
lasst sich institutioneller Rassismus als Unterform von Alltagsrassismus be-
trachten (vgl. Polat/Joseph-Magwood 2024: 18). Grundidee bei diesem Kon-
zept ist, dass gesellschaftliche Institutionen — etwa Ausbildungseinrichtungen,
das Bildungssystem, die Polizei - diskriminierende Strukturen bilden oder
verfestigen, wenn sie Menschen, die im Rahmen von Othering als ethnisch
anders eingeordnet werden, benachteiligen (vgl. Gomolla/Radtke 2009: 43).
Als Beispiel lasst sich etwa daran denken, dass in den USA Polizeigewalt tiber-
durchschnittlich oft Schwarze betriftt, sodass von einer institutionellen Diskri-
minierung zu sprechen ist. Situiert ist institutioneller Rassismus weiterhin im
ibergeordneten Konzept des strukturellen Rassismus, wonach im Rahmen von

106



Handreichungen zum Thema Rassismus in verschiedenen Jugendromanen im Vergleich

Othering als ethnisch anders eingeordnete Menschen nicht immer mit Absicht
von einzelnen Individuen oder Gruppen ausgegrenzt werden. Vielmehr kann
diese Ausgrenzung auch auf Strukturen beruhen, die sich im Verlauf der Zeit
gesellschaftlich, 6konomisch und rechtlich herausgebildet haben (vgl. Froese/
Thym et al. 2023: 10£.). Ein Beispiel fiir strukturellen Rassismus ist etwa eine
~Konzentration (= Segregation) von Armut auf der einen und Wohlstand auf
der anderen Seite einer Stadt“ (El-Mafaalani 2023: 50). Fraglich ist vor die-
sem Hintergrund, inwiefern Handreichungen zum Thema Rassismus neue
Konzepte wie Alltagsrassismus, institutionellen und strukturellen Rassismus
beriicksichtigen, was zu einem differenzierteren und sensibleren Blick auf ver-
schiedene Auspragungsarten von Rassismus beitragen konnte.

Was fiir die nachfolgende Priifung der Handreichungen noch benétigt wird,
ist ferner Bernhardts literaturdidaktische Unterscheidung und Erlauterung von
machtaffirmierenden und dominanzkritischen Gegenstianden (vgl. Bernhardt
2024: 6).> Diese entwickelt er aufbauend auf sachanalytischen Grundlagen,
aus denen er dann - bezugnehmend unter anderem auf Magdalena Kifiling -
didaktische Positionen ableitet (vgl. dazu Kiflling 2020). Knapp zusammenge-
fasst zeichnet machtaffirmierende Gegenstiande laut Bernhardt aus, dass darin
Stereotypenbildung vorkommt und oft westliche Dominanzverhéltnisse repro-
duziert werden, ohne dass es zu diegetischen Aushandlungsprozessen kommt
(vgl. Bernhardt 2024: 7). Sie erfordern daher unterrichtlich eine kritische Re-
flexion und Problematisierung. Demgegeniiber kennzeichnet dominanzkri-
tische Gegenstinde, dass darin rassistische Ereignisse bereits im Text selbst
als problematisch gesetzt werden. Inspiriert durch Carsten Gansel entwickelt
Bernhardt das Konzept der diegetischen Stérungen. Anders als Gansel geht
er nicht davon aus, dass die Autor:in bewusst ein stérendes Element einbezo-
gen habe und er nimmt auch in dezidierter Abgrenzung von Gansel nicht an,
dass die Rezipient:innen automatisch gestort und entsprechend zur Reflexion
angeregt wirden. (vgl. ebd.: 6; Gansel 2022: 174). Es handelt sich im Sinne
Bernhardts um Grenziiberschreitungen, die innerhalb der Diegese Reaktionen

3 Verwiesen sei an dieser Stelle noch auf Karina Beckers Ansitze fiir einen rassismussensiblen
Literaturunterricht, die ebenfalls zentral zum neueren Forschungsstand gehéren, hier aus
Platzgriinden aber nicht referiert werden (vgl. Becker 2023: 9-21).

107



Julia Stetter

auslosen und damit Automatismen durchbrechen (vgl. Bernhardt 2024: 6).
Denkbar wire beispielsweise, dass in Form von Figurenrede Widerspruch arti-
kuliert wird, dass die Erzahlinstanz auf die Grenziiberschreitung in irgendeiner
Form reagiert, die signalisiert, dass eine Normverletzung vorliegt oder dass die
Figur im System des Textes abgewertet wird. Bernhardt zufolge ist ausgehend
von diesen rein gegenstandsimmanenten Betrachtungen fiir die didaktischen
Anschlussiiberlegungen wichtig, dass das aufstérende Potenzial eines Texts
unterrichtlich erarbeitet wird, da es sonst sein konnte, dass die Schiiler:innen
die Storung in einem Text gar nicht als solche wahrnehmen (vgl. ebd. 6f.). In
Bezug auf die nachfolgend angestrebte Priifung der Handreichungen lésst sich
folglich untersuchen, ob diese tatsachlich addquate unterrichtliche Vorschldge
in Bezug auf die in den Romanen vorkommenden Stérungen machen.

3 Analyse der Materialien zu Dann eben mit Gewalt

3.1 Dann eben mit Gewalt - sachanalytische Betrachtungen

In Jan de Zangers 1986 auf Niederlédndisch erschienenem Roman Dann eben
mit Gewalt wird erzahlt, wie Lex Freundin Sandra, die eine Schiilerin of Color
ist, von einer rechtsextremen White Power Gruppe von Schiiler:innen ihrer
Schule angegriffen wird. In Folge versucht der 17-jéhigre Lex, die Gruppe zu
tiberfiihren. Letztendlich wird die Identitat der Mitglieder der White Power
Gruppe durch Lex, Sandra und ihre Verbiindeten aufgedeckt, aber die wei-
tere Entwicklung der Beziehung zwischen Lex und Sandra bleibt offen, da
diese unter den rassistischen Vorféllen an der Schule gelitten hat. Im Roman
liegt zudem eine heterodiegetische Erzéhlinstanz vor, die dominant intern den
17-jéahrigen Lex fokalisiert.

Auffiallig ist zunidchst, dass Dann eben mit Gewalt machtaffirmierende
Elemente aufweist, insofern darin vielfach rassistische Begriffe auftreten. Ins-
besondere handelt es sich um solche in Verbindung mit Hautfarbe und in

4 Zur Problematik des Konzepts Hautfarbe siehe z. B. Arndt 2015b: 332-342. Zur Problematik
der Bezeichnung ,braun’ fiir eine Hautfarbe siehe Arndt 2015a: 682. Zur Problematik von
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Bezug auf Menschen mit einer Herkunft aus den einstigen Molukken, einer
ehemaligen niederlandischen Kolonie, die heute zu Indonesien gehért. Auch
das N-Wort tritt vereinzelt in wortlicher Figurenrede auf (vgl. Zanger 1995:
91, 147), dient dabei aber weder als Selbstbezeichnung noch dazu, die spre-
chende Figur als rassistisch auszustellen.” Andere Bezeichnungen von Haut-
farben, die hier nicht unnétig reproduziert werden sollen, finden sich sowohl
in Auﬁerungen der Erzahlinstanz als auch in wortlicher Rede, insbesondere
von Sandra. Die Erzahlinstanz, die die Gedanken von Lex wiedergibt, nutzt
die rassistischen Bezeichnungen z. B., als Lex dariiber nachdenkt, dass Sandra
anders als er eine Schiilerin of Color ist und ob dies Folgen fiir ihre Beziehung
hat, da sich Sandra im Verlauf des Romans mit einer Gruppe trifft, in der
nur Menschen of Color teilnehmen diirfen (vgl. ebd.: 65). Dass die Worter,
die Lex nutzt, rassistisch sind, scheint ihm nicht bewusst. Seine Worter sind
vielmehr unreflektiert an frither verbreitetes rassistisches Sprechen angepasst,
wobei hier kritisch vermerkt sei, dass auch heute noch rassistisches Sprechen
vorkommt und an einer weiteren gesellschaftlichen Sensibilisierung gearbeitet
werden sollte. Sandra selbst benutzt rassistische Bezeichnungen fiir Hautfar-
ben dariiber hinaus von der Tendenz her in dhnlicher Weise wie Lex, d. h. nicht
im Sinne einer Selbsterméchtigung oder ironischen Abgrenzung, sondern eher
in Form einer unreflektierten Anpassung an die Sprechweisen der damali-
gen Mehrheitsgesellschaft. Auch ihr fehlen alternative Begriffe, beispielsweise
wenn sie darauf verweisen mochte, dass Menschen of Color rassistische Re-
aktionen befiirchten miissen, wenn sie in einen Bus einsteigen (vgl. ebd.: 47).

Rassistische Begriffe treten im Roman folglich primér deshalb auf, weil die
Figuren darin in einer rassistisch strukturierten Gesellschaft leben, in der ih-
nen Alternativen nicht bewusst sind. Passend dazu betont zudem die Schwarze
Rassismuskritik-Aktivistin Tupoka Ogette, dass Rassismus nichts mit Vorsatz
zu tun haben muss und es vielmehr ein Zeichen von Reife ist, wenn man er-
kennt, dass man innerhalb eines rassistischen Systems rassistisch sozialisiert

Jfarbig’ siehe Sow 2015: 684-686. Demgegeniiber dient die Bezeichnung ,People’ oder ,Person
of Color* (PoC) als Selbstbezeichnung fiir als nicht weifl gelesene Menschen, um auf geteilte
Rassismuserfahrungen aufmerksam zu machen (vgl. Ha 2023: 1).

5 Zum N-Wort sowie geeigneten Ersatzbegriffen siehe z.B. Arndt 2015c: 653-657.
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worden ist (vgl. Ogette 2023: 21, 29), sodass es durchaus plausibel ist, dass
Lex rassistische Worter benutzt, ohne dass er vorsitzlich rassistisch sein will.
Machtaffirmierend bzw. kritisch wird die Verwendung rassistischer Begriffe
durch Lex, Sandra und die Erzahlinstanz jedoch dadurch, dass diese durch
keine Instanz im Text abgewertet oder problematisiert wird und durch den
Text vielmehr normalisiert wird. So ist es einerseits zwar stimmig, dass Figuren
innerhalb einer rassistisch strukturierten Gesellschaft rassistische Begriffe ver-
wenden, andererseits reproduzieren sie durch ihre Sprechweise jedoch Domi-
nanzverhiltnisse, da diegetische Aushandlungsprozesse fehlen. Beispielsweise
fragt Lex Sandra an einer Stelle, ob er sie zu ihrer Hautfarbe befragen darf,
wobei er unreflektiert einen rassistischen Begriff benutzt. Sandra antwortet
ihm darauf, dass es in Ordnung ist und er sich keine Sorgen machen soll (vgl.
Zanger 1995: 24f.). Seine Frage ist jedoch grenziiberschreitend, was von keiner
Instanz im Text reflektiert wird und was auch Sandra selbst als Betroffene die-
ser rassistischen Aulerung nicht bewusst scheint. - Bewusst sind sich Lex und
Sandra demgegeniiber durchaus dariiber, dass in ihrer Gesellschaft abgesehen
von korperlich gewaltsamem Rassismus auch Alltagsrassismus vorkommt, was
beide kritisch bewerten. Beispielsweise wird aus Lex’ Sicht kritisch reflektiert,
dass der Schiiler Oktay nie einfach nur Oktay genannt wird, sondern z.B.
»Oktay der Tiirke (ebd.: 40) und Sandra verweist in Form von wortlicher Rede
gegeniiber Lex aufrassistische und sexistische Anzeigen in Zeitungen, in denen
sexuelle Dienstleistungen angeboten werden (vgl. ebd.: 91).

Abgesehen von machtaffirmierenden Elementen weist Dann eben mit
Gewalt aber auch dezidiert eine dominanzkritische Dimension auf, schon
deshalb, weil die darin auftretende White Power Gruppe als Antagonistin
von Lex und Sandra konzipiert ist und am Ende unterliegt. Als exemplarisch
dominanzkritische Passage kann ferner das 6. Kapitel betrachtet werden, in
dem Rassismus ausgerechnet im Rahmen einer Diskussion im Unterricht iiber
Rassismus, Migration und unterschiedliche Kulturen auftritt. Schiiler duflern
hier Behauptungen, die sich klar als rassistisch einordnen lassen, wobei diese
auch im Sinne Bernhardts als Stérung aufgefasst werden kénnen, insofern sie
auch im Text Irritationen auslosen. Beispielsweise behauptet der Schiiler Jakob
zu Witzen iiber Tiirken:
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Das haben die Tiirken mit ihrem Benehmen doch selbst provoziert [...]
Die wollen sich doch nicht anpassen. Sie halten an ihrem Glauben fest,
mit dem Schlachten von Schafen und so. Die Frauen laufen hier genau-
so rum wie in der Tiirkei, mit Kopftuch und den verriickten Hosen
unter dem Rock. (Ebd: 48)

Exemplarisch ersichtlich wird am Zitat, dass es sich hier wie auch im weiteren
Gespréach um einen kulturellen bzw. Neo-Rassismus handelt, was meint, dass
es auch einen ,Rassismus ohne Rassen® gibt, bei dem es nicht mehr priméar um
»die biologische Vererbung, sondern” um eine angebliche ,Unaufhebbarkeit
der kulturellen Differenzen® geht (Balibar 2017: 28).° Ein Mehrwert einer sol-
chen begrifflichen Einordnung besteht darin, dass derart einer Verharmlosung
der AuBerung als nur vorurteilsbesetzt entgegengewirkt wird. Im Text selbst
erscheint das Zitat zudem als Storung, insofern kurz darauflaut Erzahlinstanz
»[pllotzlich [...] alle durcheinander[redeten]“ (Zanger 1995: 48). Wenngleich
Jakob auflerdem zwar von Wim unterstiitzt wird, gibt es auch deutlichen Wi-
derspruch von Sandra, Lex und Anne in Form von wortlicher Rede (vgl. ebd.:
48-50). Dass die Klasse mehrheitlich nicht auf der Seite von Jakob ist, wird
ferner deutlich, als Jakob sich erneut rassistisch abwertend aufSert, worauthin
die Erzahlinstanz konstatiert: ,,Ein Seufzer ging durch die Klasse. (Ebd.: 49)
Auch geht aus den AuSerungen der Erzihlinstanz implizit hervor, dass Leh-
rer Fischer die Aussagen von Jakob und Wim eigentlich als problematisch
einordnet, jedoch im Umgang mit diesen tiberfordert ist: ,,Fischer blickte ein
wenig hilflos von einem zum anderen.” (Ebd.) ,Die Klingel rettete Fischer:
(Ebd.: 50) Implizit wird derart vermittelt, dass Fischer eigentlich einschreiten
miisste und dass die Aussagen von Jakob und Wim grenziiberschreitend sind.

6 Zu kulturellem Rassismus siehe z.B. auch Stender 2023: 56-61. Auch konnte im Zusam-
menhang mit dem dargestellten kulturellen Rassismus den Schiiler:innen Wolfgang Welschs
Konzept der Transkulturalitdt vorgestellt werden, das dazu genutzt werden kénnte, um die
rassistischen Auflerungen im Roman zu dekonstruieren, da anhand von Welschs Konzept
ersichtlich wird, dass verschiedene Kulturen im Inneren nicht homogen sind und nach auflen
hin nicht klar voneinander abgrenzbar (vgl. Welsch 2017: 10-14; siehe auch das Konzept von
hybriden Identitdten von Foroutan 2013: 85-99). Auch kénnten unterrichtlich verschiedene
Vorstellungen von Integration thematisiert werden, etwa ,,Integration als Bringschuld“ versus
»Integration als Aushandlungsprozess” (Georgi/Kekiillioglu 2018: 41-43).
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Auch haben Jakob und Wim im Kapitel nicht das letzte Wort, sondern im
Anschluss konstatiert Sandra gegeniiber Lex unter anderem noch: ,,Ich wusste
nicht, dass es bei uns in der Klasse so schlimm ist.“ (Ebd.) Insofern wird durch
verschiedene diegetische Instanzen eine Distanzierung und damit auch eine

Einordnung vorgenommen.

3.2 Ableitung von Kriterien
fiir die Betrachtung der Handreichungen

Laut Kiflling werden in Bildungsmedien rassistische Worter in literarischen
Werken oft nicht problematisiert, was potenziell dazu fithren kann, dass
entsprechende Begriffe im Unterricht normalisiert werden und es derart zu
»sprachlichen Verletzungen im Klassenraum“ kommt (Kiflling 2020: 15, 337).
Da wie oben ausgefithrt Dann eben mit Gewalt rassistische Begriffe aufweist,
lasst sich als erstes Kriterium fiir eine geeignete Handreichung zu diesem Werk
aufstellen, dass in der Handreichung die rassistischen Begriffe problematisiert
werden. Es sollten kurze Hintergrundinformationen zu den einzelnen Begrif-
fen gegeben werden, die erklaren, warum diese jeweils problematisch sind
und welche Begriffe man stattdessen verwenden kann. Auch sollte wie in der
obigen Analyse berticksichtigt werden, wer die rassistischen Begriffe jeweils
verwendet und warum. Als zweites Kriterium fiir eine geeignete Handreichung
lasst sich mit Blick auf den oben vorgestellten Auszug aus dem 6. Kapitel ferner
festhalten, dass die darin auftretenden rassistischen Auerungen derart be-
handelt werden sollten, dass den Schiiler:innen deutlich wird, dass es sich um
Storungen handelt, die fiir Irritationen im Text sorgen, die auch durch den Text
abgewertet und implizit als rassistisch eingeordnet werden. Der Anspruch mei-
ner Bewertung besteht nicht darin, dass das Konzept der diegetischen Stérung
explizit im Material enthalten sein soll. Das wire freilich unredlich, weil das
Konzept erst seit 2024 in den Diskurs Einzug gehalten hat. Der Mechanismus
der mit der Storung betrachteten diegetischen Abwertungen und Reaktionen
lasst sich allerdings sehr wohl schon narratologisch und strukturalistisch be-
griinden. Es wird also darum gehen, die analytische Kategorie der Stérung im
Folgenden fiir die bessere Darstellbarkeit zu nutzen und zu eruieren, inwiefern
sich Anschlussféhigkeiten avant la lettre im Material antreffen lassen. Dazu
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sollte untersucht werden, welche figuralen Aussagen durch andere Schiiler:in-
nen und welche Aussagen durch die Erzihlinstanz zu den rassistischen Aufie-
rungen getroffen werden und welche Wertung das impliziert. Schliefllich lasst
sich als drittes Kriterium aufstellen, dass der im Roman von Sandra und Lex
kritisch bewertete Alltagsrassismus aufgegriffen werden sollte, da auch in der
aufSerliterarischen Realitét Alltagsrassismus ein Problem bildet und die Dar-
stellung im Roman daher eine Lerngelegenheit bildet. Hinzugezogen werden
sollten in diesem Zusammenhang geeignete Kontextmaterialien, um Begriffe
wie Alltagsrassismus und Rassismus vertiefend zu erschlieflen und um diese
auf die Darstellungen im Roman riickzubeziehen, was auch eine Beriicksich-
tigung des spezifisch Literarischen der Darstellungsweise umfasst — etwa z. B.
die Frage, wer Alltagsrassismus im Roman in welchem Kontext feststellt und
wie bewertet. Nachfolgend werden exemplarisch Handreichungen von Beltz
(Bohmann 2010) und Cornelsen (Peters 2013) gepriift, die Kopiervorlagen
und weitere Materialien fiir eine Behandlung von Dann eben mit Gewalt im
Deutschunterricht der 8. bis 10. bzw. 8. und 9. Klasse enthalten. Dabei wird
so vorgegangen, dass speziell die oben aufgestellten Kriterien vergleichend
untersucht werden.

3.3 Priifung der Handreichungen nach den Kriterien

Wie im obigen ersten Kriterium dargelegt, sollten rassistische Begriffe im Ro-
man nicht unkommentiert itbergangen werden, sondern vielmehr problema-
tisiert werden. Dies ist jedoch im Rahmen der Handreichungen von Beltz und
Cornelsen nicht vorgesehen. In der Handreichung von Cornelsen verscharft
sich die Nichtproblematisierung rassistischer Sprachelemente zudem dadurch,
dass darin Romanpassagen mit rassistischen Elementen sogar unkommentiert
abgedruckt sind (vgl. Peters 2013: 23, 27). Weiterhin sind in der Handreichung
zusétzlich Kund:innenrezensionen von Amazon eingefiigt, worin sich eben-
falls kritische Elemente unkommentiert finden, die problematische Begriffe
aus dem Roman wiederholen (vgl. ebd.: 29). In der Handreichung von Beltz
wird {iberdies ein kontextualisierender Text iiber die Niederlande als Einwan-
derungsland bereitgestellt, der zusatzliche rassistische Elemente aufweist, etwa
wenn zu Nationalspielern der niederldndischen Fuflballmannschaft deren
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Hautfarbe kommentiert wird (vgl. Bchmann 2010: 20). Weiterhin wird der
oben vorgestellte Auszug aus dem 6. Kapitel zum Unterrichtsgesprich mit ras-
sistischen SchiilerdufSerungen von beiden Handreichungen zwar aufgegriffen,
jedoch nicht in iiberzeugender Weise. Problematisch ist konkret folgender Ar-
beitsauftrag aus der Handreichung von Beltz: , Erstelle eine Tabelle und notiere
stichpunktartig die politischen Ansichten der jeweiligen Figuren® (ebd.: 25).
Durch die Bezeichnung ,politische[] Ansichten® wird hier félschlicherweise
suggeriert, alle im Gesprich auftretenden Auflerungen seien legitim. Im Fol-
genden soll in der Handreichung dann die Frage beantwortet werden: ,Welche
der Figuren vertritt ungefahr auch deine politische Ansicht? Erldutere.” (ebd.),
was ebenfalls problematisch ist, insofern die Schiiler:innen hier scheinbar eine
Wahl zwischen verschiedenen legitimen ,Ansichten® haben, selbst wenn ihnen
bewusst sein diirfte, dass nicht alle Antworten gleichermaflen erwiinscht sind.
Entsprechend findet auch keine Einordnung der problematischen Auferungen
als kultureller Rassismus statt, was verstandnisférdernd wire. Auch wird nicht
angelegt, dass es sich bei den Auferungen im Sinne Bernhardts gerade um eine
Storung handelt, also um einen narrativ ausgestalteten Moment, der auch im
Text selbst Irritationen auslost, die naher textanalytisch untersucht werden
kénnten, um den Schiiler:innen das aufstorende Potenzial des Textauszugs
zu vermitteln. Dass die Schiiler:innen in einer weiteren Aufgabe am Abend
des Tages einen Brief von Lex an Sandra schreiben sollen, in dem er seine
Gedanken und Gefiihle schildert (vgl. ebd.), iberzeugt zudem ebenfalls nicht,
unter anderem, weil es zu offen ist und derart nicht auf das aufstorende Po-
tenzial des Textauszugs hinlenkt. Denkbar wire diese Aufgabe allerdings ggf.
als Anschlussaufgabe, wenn zuvor eine rassismussensible ErschliefSung des
Textauszugs stattgefunden hitte, sodass die Schiiler:innen sich im Anschluss
in produktionsorientierter Weise mit der Perspektive von Lex und seinen
Reaktionen auf die rassistischen Auflerungen auseinandersetzen kdnnten.
Demgegeniiber kommt es in der Handreichung von Cornelsen zwar nicht zu
einer Aufwertung der rassistischen Gehalte, dafiir aber zu deren Nichtthema-
tisierung, insofern bei Cornelsen die Darstellung des Lehrers im Zentrum der
Texterschlieflung steht (vgl. Peters 2013: 28). Dieser wirkt angesichts der rassis-
tischen Au8erungen iiberfordert und hilflos, wie sich am Text herausarbeiten
lasst. Ungiinstig scheint an einer derartigen Herangehensweise jedoch, dass
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es den Schiiler:innen derart selbst iberlassen bleibt, sich zu den rassistischen
AufBerungen eine Meinung zu bilden und sie keinen begleitenden Input als
Hilfe erhalten. Auch hier wird demnach nicht auf das aufstérende Potenzial
des Textauszugs hingelenkt und wird keine Einordnung der problematischen
Auflerungen als kultureller Rassismus angestrebt, wenngleich aus gelungenen
Losungen von Schiiler:innen ggf. implizit hervorgehen konnte, dass Lehrer
Fischer eigentlich einschreiten miisste.

Was ferner das dritte Kriterium bzw. die Bereitstellung von kontextuali-
sierenden Materialien betrifft, werden solche von den beiden Handreichun-
gen nur relativ begrenzt sowie isoliert zur Verfiigung gestellt und teilweise
trivialisierend fiir die Werkerschlieffung genutzt. So wird bei Beltz im Sin-
ne einer Aktivierung von Vorwissen unter anderem vorgeschlagen, dass die
Schiiler:innen im Rahmen einer Einstiegssequenz eine Mindmap zum Thema
Rassismus, Gewalt und Rechtsradikalismus erstellen und dass sie an spéterer
Stelle weiterfithrende Materialien zu Rassismus erarbeiten und prasentieren
(vgl. Bohmann 2010: 13), wobei jedoch keine solchen Materialien zur Verfii-
gung gestellt werden. Bzgl. des 5. und 6. Kapitels, worin Rassismus deutlich
erscheint, findet sich nur ein Rechercheauftrag zu Rechtsextremismus. Die
Schiiler:innen sollen sich informieren, welche Wurzeln dieser hat, welche poli-
tischen Ziele er verfolgt und in welchen Formen er heute auftritt. AnschliefSend
sollen sie begriinden, warum Rechtsextremismus gegen Demokratie und Men-
schenwiirde verstof3t (vgl. ebd.: 25), was relativ trivial wirkt und insofern eine
eher geringe Lernprogression erwarten lasst. Ein anschlieflender Riickbezug
der Ergebnisse auf den Roman ist zudem zumindest nicht explizit vorgesehen.

Demgegeniiber ist an der Handreichung von Cornelsen positiv hervorzu-
heben, dass sich darin ein Informationstext zu Rassismus findet, der von den
Schiiler:innen zusammengefasst werden soll, woraufhin sie eine Definition
von Rassismus formulieren sollen (vgl. Peters 2013: 20f.). Giinstig am abge-
druckten Text ist, dass dieser sowohl auf klassischen Rassismus im Sinne einer
Einteilung von Menschen in ,Rassen’ als auch auf neuere Erscheinungsformen
und auf Rassismus im Alltag eingeht und &ltere Begriffe wie ,Ausldnderfeind-
lichkeit‘ und ,Fremdenfeindlichkeit* als nicht addquat zuriickgewiesen werden.
Jedoch konnte der Riickbezug zum Roman in der Handreichung optimiert
werden. So ist lediglich vorgesehen, dass die Schiiler:innen im weiteren Verlauf
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zusammenfassen sollen, woran man erkennt, dass das Verhalten der White
Power Gruppe rassistisch ist, was zu trivial wirkt, insofern die Schiiler:innen
sicherlich auch ohne den zuvor gelesenen Text die Gruppe als rassistisch hatten
einordnen konnen. Die im Text etablierte Perspektive, dass es auch neuere
und alltdgliche Erscheinungsformen von Rassismus gibt, wird dagegen nicht
weiter fiir die Analyse genutzt.

4  Analyse der Materialien zu The Hate U Give

4.1 The Hate U Give - sachanalytische Betrachtungen

Der 2017 in den USA von der Schwarzen Autorin Angie Thomas verdffent-
lichte Roman The Hate U Give erzihlt autodiegetisch aus Sicht der Schwarzen
16-jahrigen Starr davon, dass deren Schwarzer Freund aus ihrer Kindheit,
Khalil, bei einer Polizeikontrolle erschossen wird. Dabei werden gerade ihre
Empfindungen und Erlebnisse als einzige Zeugin im Anschluss dieses rassis-
tischen Vorfalls ausgestaltet. Im Verlauf der Handlung tritt Starr zunehmend
fiir Khalil ein, indem sie zunéchst einer Befragung durch die Polizei zustimmt
und schliefilich sogar bei einer Demonstration &ffentlich als die Zeugin auftritt.
Im Vordergrund des Romans steht folglich institutioneller Rassismus bei der
Polizei und Starrs Umgang mit diesem. Auch geht es um strukturellen Rassis-
mus, insofern Starr und Khalil in einem benachteiligten Schwarzen Viertel mit
Drogengewalt aufgewachsen sind. Parallel zu jhrem zunehmenden Engage-
ment verandert sich {iberdies auch Starrs Umgang mit Alltagsrassismus und
ihr Identitdtsempfinden, sodass sie sich schliefilich von ihrer weiflen Freundin
Hailey trennt, die nicht einsieht, dass sie sich rassistisch geduflert hat und sich
bei Starr entschuldigen sollte.

Eine zentrale Passage des Romans, in der institutioneller Rassismus die-
getisch ausgestaltet wird, ist das Kapitel, in dem Khalil erschossen wird. Es
handelt sich um eine intradiegetische Riickblickserzéhlung, die davon handelt,
dass ihr Vater sie einst als Kind dahingehend instruiert hat, wie sie sich bei
einer Polizeikontrolle zu verhalten habe. Sie solle ihre Hinde sichtbar halten,
»keine plotzlichen Bewegungen® machen, nur nach Aufforderung sprechen
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und ,unbedingt still“ (Thomas 2018a: 29) sein, wenn dies von ihr verlangt
werde. Starr kommentiert, ihr sei damals ,klar® gewesen, ,wie ernst die Ange-
legenheit war® (ebd.). Erkennbar wird demnach die Bedrohung, die von der
Polizei fiir Schwarze Figuren im Text ausgeht. Das Verhalten des Vaters ist mit
Blick auf die extradiegetische Realitdt zudem typisch speziell fiir Schwarze
Eltern in den USA und wird im Text durch die Art der Darstellung besonders
hervorgehoben. So erzahlt Starr zu Beginn ihres intradiegetischen Riickblicks,
dass ihre Eltern, als sie zwdlf Jahre alt gewesen ist, gerade zwei Gespréche mit
ihr gefiihrt haben, namlich zum einen ,das @ibliche, iiber Blumen und Bienen’,
womit Sexualaufklarung gemeint ist, und zum anderen ein Gesprach dariiber,
,was zu tun ist, wenn man von einem Cop angehalten wird“ (ebd.). Die Pa-
rallelfithrung beider Gespréche kann hier als literarisches Mittel verstanden
werden, mittels dessen klassische Sexualaufklarung, die normal zum Erwach-
senwerden dazugehort, mit rassistischer Polizeigewalt auf eine Ebene gesetzt
wird, sodass beide durch den diegetisch ausgestalteten Sprechakt als unver-
meidliche Teile des Aufwachsens gesetzt werden. Hier liegt eine Innensicht auf
rassistische Erfahrungen vor, es wird also eine narrative Nahe zu Vorgidngen
der Herabwiirdigung von Menschen aufgrund ihrer Herkunft hergestellt. In
der nachfolgenden Schilderung der Eskalation der Polizeikontrolle wird dann
anhand von Khalils Kommunikation und Verhalten sowie Starrs Kommenta-
ren ersichtlich, dass Khalil sich gerade nicht an die Verhaltensregeln hilt, die
Starr als Kind gelernt hat. Dies wird auch dezidiert von der autodiegetischen
Erzdhlinstanz Starr kommentiert, etwa wenn sie konstatiert: ,Khalil bricht
eine Regel - er tut nicht, was der Cop will:“ (Ebd.: 30) Dagegen hat Starr ihr
zufolge ,Daddys Anweisungen im Ohr® (ebd.: 301f.), wodurch ein Riickbezug
zum Beginn des Kapitels mit den zwei Aufklarungsgesprichen hergestellt wird.
Derart suggeriert bereits die Darstellung des Romans, dass es sich bei Khalils
Erschieflung um einen Fall von institutionellem Rassismus handelt, dessen
tragischen Ausgang Schwarze Eltern durch entsprechende Instruktionen und
eine damit verbundene Unterordnung unter die weifle Dominanz zu verhin-
dern suchen.

In der anschliefenden Befragung Starrs durch die Polizei manifestiert sich
im Roman zudem ebenfalls institutioneller Rassismus, insofern im Gesprach
an den Auflerungen der Polizei, Starrs unausgesprochenen Kommentaren und
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den Auﬁerungen ihrer Mutter deutlich wird, dass die Polizei nicht wirklich an
einer Aufklarung der Totung Khalils interessiert ist und vielmehr die Schuld
von der Polizei ablenken mochte (vgl. ebd.: 111-122). Beispielsweise fragt
die Polizei Starr, warum Khalil auf der entsprechenden Party vor seiner Er-
schiefung gewesen ist, sodass gewissermafien Khalils Verhalten einer Priifung
unterzogen wird, anstatt dass das Verhalten der Polizei kritisch betrachtet wird.
Diese Frage wird auch dezidiert durch die Erzéhlinstanz Starr als unpassend
wahrgenommen, sodass hier eine Stérung im Sinne Bernhardts vorliegt, die
eine Irritation bei Starr auslost: ,,,WeifSt du, warum er auf der Party war?; fragt
Gomez. Warum geht jemand wohl auf eine Party? Um zu feiern. (Ebd.: 115)
Letztlich bringt es Starrs Mutter auf den Punkt: ,,Sie haben mein Kind noch
nicht einmal nach diesem Cop gefragt [...] Sie fragen sie nur nach Khalil [...].
Aber wie sie schon meinte, hat er sich ja nicht selbst erschossen“ (Ebd.: 122)
Die Irritation tiber die strukturell rassistische Fragetechnik der Polizei gelangt
hier folglich zu einer Klimax.

Dariiber hinaus wird struktureller Rassismus im Roman insbesondere im
Zusammenhang mit dem Begriff ;thug’ deutlich, der eine Doppelbedeutung
hat. Zum einen ist damit in abwertender Weise ein Gangster gemeint und
Kahlil wird in diesem Sinne unterstellt, er sei nur ein Gangster gewesen und
wire daher moglicherweise ohnehin irgendwann als solcher gestorben (vgl.
ebd.: 385). Zum anderen wird ;Thug Life’ im Anschluss an den US-amerika-
nischen Rapper Tupac Shakur auch als Akronym verwendet fiir ,The Hate
U Give Little Infants Fucks Everybody“ (ebd.: 25), was bereits im Titel des
Romans verankert ist und darauf verweist, dass benachteiligte Kinder in den
USA in prekdren Verhdltnissen aufwachsen, was Folgen fiir die gesamte Ge-
sellschaft haben kann. Demnach ist etwa Khalil nicht selbst Schuld daran, dass
er Drogen verkauft hat, sondern zu kritisieren sind vielmehr die Verhaltnisse,
die sich im Kontext von strukturellem Rassismus deuten lassen. Die entspre-
chende Mehrdeutigkeit von ,thug’ lasst sich potenziell an mehreren geeigneten
Textstellen erarbeiten, beispielsweise unter anderem anhand eines Gesprichs
zwischen Starr und ihrem Vater, in dem ihr Vater ihr die Bedeutung von Tu-
pacs Akronym und den damit zusammenhangenden strukturellen Rassismus
erklart (vgl. ebd.: 193-198).
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Abgesehen von institutionellem und strukturellem Rassismus wird in The
Hate U Give auch Alltagsrassismus in Form von individuellen Interaktionen
in Starrs Umfeld dargestellt. So lésst es sich bereits als impliziter Verweis auf
die Existenz von Alltagsrassismus im Roman deuten, dass Starr in ihrer primér
von Weiflen besuchten privilegierten Privatschule Code-Switching nutzt, um
nicht negativ aufzufallen. Etwa konstatiert sie selbst zu ihrem Verhalten an
ihrer Schule, der Williamson: ,,[I]ch lege den Schalter in meinem Kopf um
und bin die Williamson-Starr. Die benutzt keinen Slang [...] Die Williamson-
Starr hilt den Mund, wenn Leute ihr blod kommen, damit keiner sie fiir ein
,Angry Black Girl® hélt.“ (Ebd.: 85) Passend dazu erldutert die Autorin Tho-
mas im Rahmen eines Interviews in Bezug auf die extradiegetische Realitit,
dass zwar generell verschiedene Menschen Code-Switching verwenden, dass
es aber insbesondere fir Schwarze eine Art Uberlebensstrategie sei, um nicht
stereotyp eingeordnet zu werden (vgl. Thomas 2018b: 14:51-15:39). In den
diegetischen Selbstbeschreibungen Starrs manifestiert sich ebenfalls dieses
Verhalten, insofern Starr etwa im obigen Zitat zwischen zwei Identititen von
sich unterscheidet und demnach im Kontext von primér privilegierten Weiflen
ein anderes Verhalten zeigt.

Weiterhin geht Alltagsrassismus im Roman insbesondere von Starrs weifler
Freundin Hailey aus, von der sie sich daher im Verlauf der Handlung distan-
ziert. Beispielsweise denkt Starr anfangs noch riickblickend daran, wie sie zu-
sammen mit Hailey und einer anderen Freundin in Haileys Kinderzimmer ein
Video von sich aufgenommen haben, bei dem sie so tun, als seien sie die Jonas
Brothers (vgl. Thomas 2018a: 90), was eigentlich eine positive Erinnerung ist.
Dennoch bemerkt sie bereits an der Stelle, dass sie Hailey ,,oft ihren Willen®
gelassen hat (ebd.: 90), sodass von Anfang an eine gewisse Machtasymmetrie
in der Freundschaft bestanden hat. Spater wird Hailey Starr unter anderem
nicht mehr auf Tumblr folgen, was sie Starrs anderer Freundin gegeniiber
damit begriindet hat, dass sie das ,ganze ,schwarze Zeug™ (ebd.: 286) von
Starr nicht mehr sehen wolle, darunter etwa Bilder von den Black Panthers.
Dies lédsst sich im Text als Storung im Sinne Bernhardts deuten, da es Irrita-
tionen auslost, etwa insofern Starrs andere Freundin die Auflerung von Hai-
ley als ,absoluten Mist“ einordnet (ebd.: 287). Uberdies lasst sich an Haileys
Verhalten wiederholt beobachten, dass sie deutliche Anzeichen von ,weifSe[r]
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Fragilitdt” (DiAngelo 2020: 26) zeigt, was meint, dass weifle Menschen héufig
sehr empfindlich daraufreagieren, wenn ihnen gesagt wird, ihr Verhalten habe
ggf. etwas mit Rassismus zu tun. Konkret beschwert sich Hailey z.B., dass
Starr ihr ,sogar vorgeworfen® hat, ,rassistisch zu sein’, weshalb Starr sich bei
ihr entschuldigen solle, obwohl sie ,ja tatsachlich rassistische Sachen gesagt
und getan® hat (Thomas 2018a: 384). Das Konzept der weiflen Fragilitit liele
sich entsprechend im Zusammenhang mit der Analyse von Haileys Verhalten

nutzen, um rassismuskritisches Lernen weiter zu fordern.

4.2 Ableitung von Kriterien
fiir die Betrachtung der Handreichungen

An The Hate U Give fallt zunédchst insgesamt betrachtet auf, dass der Roman
eine ausgepragte Verbindung zu dhnlichen Vorfillen und Entwicklungen in der
extradiegetischen Realitdt aufweist. Um diese bereits im Werk selbst angelegte
Verbindung ernstzunehmen und Schiiler:innen einen adédquaten Zugang zum
Roman zu vermitteln, wird daher hier als erstes Kriterium vorgeschlagen, dass
Handreichungen Kontextmaterialien bereitstellen sollten, die Schiiler:innen
bereits zu Beginn einer Unterrichtsreihe eine geeignete Einordnung des Werks
erlauben, etwa indem Materialien zur Black Lives Matter Bewegung angebo-
ten werden. Dies ist allerdings nicht in dem Sinne misszuverstehen, dass das
spezifisch Literarische des Werks im weiteren Verlauf der Unterrichtsreihe
keine Rolle spielen sollte, wenngleich auch im weiteren Verlauf der Reihe er-
neut Beziige zur extradiegetischen Realitdt notwendig scheinen, um das Werk
in seinem Status als engagierte Literatur fundiert zu erschlieflen. Als zweites
Kriterium fiir eine geeignete Handreichung lasst sich ferner ausgehend von
obiger Analyse aufstellen, dass institutioneller Rassismus im Roman erschlos-
sen werden sollte, da er ein zentrales Thema des Werks bildet. Hierzu sollten
zum einen Aufgaben zur Textanalyse ausgewihlter Ausziige vorhanden sein,
um das spezifisch Literarische etwa im Sinne einer Stérung nach Bernhardt
zu erfassen. Zum anderen ist eine kurze Einfithrung des Konzepts des institu-
tionellen Rassismus wiinschenswert, die dann auf den Roman riickbezogen
werden sollte, um derart die dargestellten Ereignisse fundierter zu vermitteln.
Analog dazu sollten auch Darstellungen des strukturellen Rassismus und All-
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tagsrassismus im Roman textanalytisch erarbeitet werden und mit Konzepten
des strukturellen Rassismus und Alltagsrassismus abgeglichen werden, um der-
art den im Roman dargestellten verschiedenen Formen von Rassismus gerecht
zu werden. Dies lasst sich als drittes Kriterium (struktureller Rassismus) und
viertes Kriterium (Alltagsrassismus) festhalten. Nachfolgend werden Hand-
reichungen von Cornelsen (Rosener 2024) und Westermann (Schaak 2024)
gepriift, die fiir eine Behandlung von The Hate U Give ab der 10. Klasse im
Englischunterricht konzipiert sind. Dabei wird schon wie in Bezug auf Dann
eben mit Gewalt so vorgegangen, dass speziell die oben aufgestellten Kriterien
vergleichend untersucht werden.

4.3 Priifung der Handreichungen nach den Kriterien

Zunichst ldsst sich in Bezug auf das erste Kriterium beobachten, dass sowohl
von der Handreichung von Cornelsen als auch von derjenigen von Wester-
mann zu Beginn der Unterrichtsreihe jeweils ein Bezug zur Black Lives Matter
Bewegung vorgehsehen ist, was entsprechend positiv zu bewerten ist. So wird
bei Cornelsen auf einer ersten Kopiervorlage ausgehend von Kurzzitaten der
Autorin Thomas zunéchst abgeleitet, dass diese jhren Roman anlésslich von
realen Vorfillen verfasst hat und was ihre Motivation gewesen ist (vgl. Rosener
2024: 13£,, 53). Auf einer weiteren Kopiervorlage sammeln die Schiiler:innen
dann anhand von Texten aus dem Schiiler:innenbuch Notizen zur Black Lives
Matter Bewegung. Ferner recherchieren sie arbeitsteilig Informationen tiber
die von Thomas zuvor im Zitat angefiihrten Schwarzen Opfer von Polizeige-
walt und halten fest, was ihrer Meinung nach einzigartig daran ist, wie der Ro-
man die Black Lives Matter Bewegung aufgreift (vgl. ebd.: 13f,, 54). Letzterer
Aspekt stellt zudem bereits zu Beginn einer potenziellen Unterrichtsreihe einen
Bezug zum spezifisch Literarischen her, da hier von Schiiler:innen erwartet
wird, dass sie erkennen, dass politische Zusammenhénge im Roman in Form
einer personlichen Geschichte verarbeitet werden (vgl. ebd.: 14). In dhnlicher
Weise wird zudem auch bei Westermann zu Beginn der Unterrichtsreihe in
die Bewegung eingefiihrt, wobei hier stattdessen zunéchst ein entsprechendes
Foto einer Demonstration beschrieben wird, Vorkenntnisse festgehalten und
dann weitere Informationen gesammelt werden (vgl. Schaak 2024: 28f, 31).
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Giinstiger bei Westermann scheint allerdings, dass die Schiiler:innen dariiber
hinaus auch diskutieren sollen, ob es dhnliche Probleme auch in Deutschland
gibt (vgl. ebd.), sodass institutioneller Rassismus nicht allein als Problem der
USA erscheint und ein Bezug zur Lebenswelt der Schiiler:innen hergestellt
wird.

Weiterhin lasst sich in Bezug auf das zweite Kriterium feststellen, dass die
Handreichungen Stellen des Romans thematisieren, in denen institutioneller
Rassismus dargestellt wird. Bzgl. des Kapitels mit Khalils Erschieflung sind
bei Cornelsen eine Inhaltssicherung sowie Stellungnahmen zur ErschiefSung
vorgesehen, wozu sich die Schiiler:innen in die Position eines Radiomodera-
tors und eines Anwalts hineinversetzen (vgl. Rosener 2024: 18, 62). In einer
weiteren Aufgabe erkldren die Schiiler:innen zudem, wie der Tod Khalils mit
dem zusammenhéngt, was sie zuvor im Unterricht iiber die Black Lives Matter
Bewegung gelernt haben (vgl. ebd.: 18). Demgegeniiber verfassen die Schii-
ler:innen bei Westermann eine E-Mail eines Aktivisten der Black Lives Matter
Bewegung an eine Lokalzeitung, worin sie ihre Sicht auf die ErschiefSung dar-
legen (vgl. Schaak 2024: 30). Zuvor vergleichen sie auflerdem noch Khalils Tod
mit dhnlichen Vorfillen in der Realitét (vgl. ebd.: 29). Was allerdings bei bei-
den Handreichungen ergénzt werden konnte, ist dass das ErschiefSungskapitel
textanalytisch genauer erschlossen werden konnte und davon ausgehend expli-
zit erkannt wiirde, dass bereits die Art der Darstellung im Roman suggeriert,
dass ein Fall von institutionellem Rassismus vorliegt. Was die anschlieflende
Befragung Starrs durch die Polizei betriftt, erarbeiten die Schiiler:innen in der
Handreichung von Cornelsen weiterhin in geeigneter Weise, dass die Polizei
wie oben dargelegt nicht wirklich an einer Aufklarung der T6tung Khalils in-
teressiert ist. Dazu sollen sie in der Handreichung insbesondere die Sprache
von Starr, ihrer Mutter und der Polizei untersuchen sowie die Fragetechnik
der Polizei und deren moégliche Intentionen (vgl. Rosener 2024: 26, 70). Das
spezifisch Literarische spielt hier eine Rolle, insofern gewissermafen eine
Kommunikationsanalyse durchgefiihrt wird, wobei Kommunikationsanaly-
sen sicherlich auch an auf3erliterarischen Gesprachen durchgefithrt werden
kénnten. Um eine ErschlieSung des spezifisch Literarischen noch vermehrt zu
fordern, konnten insofern noch zusitzlich unausgesprochene Kommentare der
Erzdhlinstanz Starr beriicksichtigt werden. Implizit weist allerdings bereits die
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Einstiegsaufgabe der Handreichung in diese Richtung, in der die Schiiler:innen
kurz darlegen sollen, wie Starr empfindet, was wiahrend der Befragung durch
die Polizei passiert. Demgegeniiber ist der Fokus auf Starrs Reaktionen und
Gefiihle in der Aufgabenstellung von Westermann etwas einseitig und kénnte
noch dhnlich wie bei Cornelsen durch eine Untersuchung des Verhaltens der
Polizei erganzt werden (vgl. Schaak 2024: 94f., 97). Glinstig im Sinne eines
rassismuskritischen Lernens wire zudem in Bezug auf beide Handreichungen,
wenn noch ein expliziter Bezug zu institutionellem Rassismus hergestellt wiir-
de, etwa indem die Schiiler:innen priifen, inwiefern sich in der Befragung von
Starr durch die Polizei institutioneller Rassismus manifestiert.

Dariiber hinaus thematisieren beide Handreichungen passend zum dritten
Kriterium auch Stellen des Romans, die strukturellen Rassismus darstellen. So
wird die oben erlduterte Mehrdeutigkeit von ,thug’ in der Handreichung von
Cornelsen erschlossen, indem die Schiiler:innen die verschiedenen Bedeutun-
gen von ,thug’anhand von mehreren Textzitaten erarbeiten (vgl. Rosener 2024:
65). Auch wird auf Khalils Deutung von Tupacs Akronym sowie diejenige von
Starrs Vater passend eingegangen (vgl. ebd.: 17, 30), etwa indem zu letzterer
ein Diagramm erstellt wird und auch an spdterer Stelle im Zusammenhang
mit 6ffentlichen Protesten auf Thug Life’ eingegangen wird (vgl. ebd.: 42).
Demgegeniiber steht bei Westermann die ErschliefSung von Tupacs Akronym
im Vordergrund, indem dessen Deutung durch Starrs Vater untersucht wird
(vgl. Schaak 2024: 721.), woran anschlieflend ein Tafelbild geplant ist, das den
mit Thug Life‘ verbundenen ,,cycle of poverty and crime® anschaulich festhalt
(ebd.: 75). Anders als bei Cornelsen wird bei Westermann tiberdies auch naher
auf die im Roman dargestellten Gangs eingegangen (vgl. ebd.: 69-72, 74), die
ebenfalls mit der Problematik von ,Thug Life zusammenhingen. - Sowohl bei
Cornelsen als auch bei Westermann wird im Rahmen der Erschlieffung von
;Thug Live® allerdings nicht explizit Bezug genommen auf das Konzept des
strukturellen Rassismus, was niitzlich wére, um die Schiiler:innen fiir diese
Form von Rassismus stirker zu sensibilisieren und die gemachten Textbeob-
achtungen unter diesem Fachbegriff zusammenzufassen. So konnte mit den
Schiiler:innen stirker herausgearbeitet werden, dass die mit ,Thug Life’ erfasste
Benachteiligung insbesondere mit der Kategorie ,race’ zusammenhangt und
sich daher als eine Form von Rassismus deuten ldsst.
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Abgesehen von institutionellem und strukturellem Rassismus werden von
den Handreichungen passend zum vierten Kriterium zudem auch Ausziige aus
dem Roman aufgegriffen, die Alltagsrassismus darstellen. So wird sowohl in
der Handreichung von Cornelsen als auch von Westermann das unterschied-
liche Verhalten von Starr an ihrer Schule und in ihrem Schwarzen Wohnviertel
geeignet erarbeitet (vgl.: Rosener 2024: 24f., 69; Schaak 2024: 24f.). Aller-
dings fehlt in beiden Handreichungen in diesem Zusammenhang ein expliziter
Verweis auf Alltagsrassismus, etwa wenn die Schiiler:innen bei Westermann
lediglich diskutieren, ob wir alle in verschiedenen Situationen unterschiedliche
Versionen unseres Ichs entfalten (vgl. Schaak 2024: 25). Derart wird tendenzi-
ell verharmlost, dass insbesondere Schwarze sich wie oben angefiihrt laut der
Autorin Thomas haufig zum Code-Switching gezwungen fiihlen.

Weiterhin geht Alltagsrassismus im Roman wie oben skizziert von Starrs
weifler Freundin Hailey aus. Positiv zu vermerken ist diesbeziiglich am Ansatz
von Cornelsen, dass darin Haileys Verhalten mit dem Konzept der Mikro-
aggressionen in Verbindung gebracht wird (vgl. Résener 2024: 34, 74), d.h.
mit ,subtile[n], oft unbewusste[n] Krinkungen und Herabwiirdigungen’, die
sich mit kleinen Nadelstichen vergleichen lassen, insofern sie zwar einzeln
betrachtet eher harmlos wirken, gerade bei gehduftem Auftreten jedoch Ver-
letzungen hinterlassen konnen (vgl. Karagiannakis 2024: 188, 193). Giinstiger
wire es bzgl. der zugehorigen Kopiervorlage von Cornelsen allerdings, wenn
Haileys Verhalten und die Entwicklung ihres Verhaltnisses zu Starr textanaly-
tisch noch genauer erschlossen wiirden, statt dass nur einzelne Beispiele von
Mikroaggressionen rausgesucht werden. So kdnnten exemplarische Ausziige
zu verschiedenen Stationen der Beziehungsentwicklung zwischen Starr und
Hailey untersucht werden, unter anderem z.B., dass Hailey Starr wie oben
dargelegt nicht mehr auf Tumblr folgt und was das fiir Starr bedeutet. Diese
Stationen kénnten dann gerade in ihrer Entwicklung betrachtet werden. In
diesem Zusammenhang kénnten auch verschiedene vom Text dargestellte Sto-
rungen textanalytisch starker erarbeitet werden, insofern sich Hailey haufiger
grenziiberschreitend verhilt, was im Text wie oben anskizziert zu Irritationen
fithrt. Demgegeniiber wird bei Westermann zwar die Entwicklung von Starrs
Verhiltnis zu Hailey mit in den Blick genommen (vgl. Schaak 2024: 78, 80),
jedoch fehlt hier eine Bezugnahme zu Mikroaggressionen oder weiteren ras-
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sismustheoretischen Konzepten. Auch sollte in Bezug auf die Entwicklung
von Starrs Verhiltnis zu Hailey die Art der Darstellung deutlicher beriick-
sichtigt werden, etwa indem vermehrt mit wortlichen Zitaten gearbeitet wird,
aus denen sich ableiten liefe, wie Starr ihr Verhiltnis zu Hailey jeweils aktuell
bewertet. Insgesamt wire es zudem in Bezug auf beide Handreichungen wiin-
schenswert, wenn das Konzept des Alltagsrassismus kurz eingefiihrt wiirde
und im Anschluss mit Textbeobachtungen in Beziehung gesetzt wiirde.

5  Zusammenfassende Betrachtungen
zu Handreichungen zum Thema
Rassismus in Jugendromanen

Zusammenfassend betrachtet sollten Handreichungen zum Thema Rassismus
in Jugendromanen nicht unkritisch und ungepriift im Unterricht verwendet
werden. Es sind vorab vielmehr einige Aspekte zu beachten. So hat sich in
Bezug auf machtaffirmierende Elemente anhand beider untersuchter Hand-
reichungen zu Jan de Zangers Dann eben mit Gewalt gezeigt, dass man sich als
Lehrkraft nicht darauf verlassen kann, dass rassistische Elemente aus einem
Werk von der Handreichung tatsichlich als rassistisch problematisiert werden.
Sogar kontextualisierende Texte, die von einer Handreichung zur Verfligung
gestellt werden, konnen zusitzliche rassistische Elemente aufweisen. Bzgl. ei-
ner dominanzkritischen Darstellung von Rassismus hat sich ferner ergeben,
dass auch Passagen in einem Roman, die die Leser:innen eigentlich implizit
rassismuskritisch sensibilisieren sollen, nicht immer in gelungener Weise von
den Handreichungen aufgegriffen werden und dass daher daraufzu achten ist,
ob bei einer unterrichtlichen Behandlung das Dargestellte tatsachlich deutlich
als rassistisch etwa im Sinne einer Stérung im Anschluss an Bernhardt he-
rausgearbeitet wird. Sowohl in Bezug auf Dann eben mit Gewalt als auch The
Hate U Give hat sich weiterhin gezeigt, dass kontextualisierende Materialien
zu Rassismus und Riickbeziige des literarischen Texts auf diese noch verbessert
werden konnten, indem sie die Perspektive der neueren Rassismusforschung
und auflerliterarische Entwicklungen starker beriicksichtigen, wobei in Bezug
auf The Hate U Give bereits gelungene Ansitze zu finden sind. Dariiber hinaus
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wire es wiinschenswert, wenn noch stérker textanalytisch mit ausgewéhlten
Ausziigen aus The Hate U Give gearbeitet wiirde, um das spezifisch Literarische
in Bezug auf die Darstellung von Rassismus herauszuarbeiten. Hierzu kénnten
Storungen im Text mit anschlieflenden Irritationen betrachtet werden, die sich
durch die Figurenrede oder die Erzéhlinstanz manifestieren. Auch kénnten
teilweise noch zusitzliche Kommunikationsanalysen durchgefiihrt werden
und koénnte die Beziehungsentwicklung von Figuren vor dem Hintergrund
rassistischer Grenziiberschreitungen tiber verschiedene Stationen hinweg noch
néher verfolgt werden.
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Zwischen ,Wegbegleiter” und
Anleitung zur Fithrung von ,, Akten”

Wie Lehrmaterialien auf die
(Werk-)Realschul-Abschlusspriifung zu Juliane Pickels
Jugendroman Krummer Hund (2022) vorbereiten

Abstract

Gegenstand der Untersuchung sind Lehrmaterialien zur Vorbereitung auf die baden-
wiirttembergische (Werk-)Realschul-Abschlusspriifung 2025 zu Juliane Pickels Ju-
gendroman Krummer Hund (2022). Exemplarisch werden Probleme eines schulischen
Umgangs mit Literatur herausgearbeitet, der Messbarkeit gegeniiber dem Aushandeln
von literarischer Mehrdeutigkeit privilegiert. Nach der Darstellung der Besonderheiten
des Jugendromans sowie einer Skizze der Herausforderungen und Konsequenzen fiir
den Einsatz im Literaturunterricht folgt die Analyse der Lehrmaterialien. Die enthal-
tenen analytischen und produktionsorientierten Aufgaben werden u.a. hinsichtlich
des vermittelten Bildes von Literatur, der Aufgabenformate sowie des Umgangs mit
Ambiguitat untersucht. Ausgehend von den herausgearbeiteten Kritikpunkten werden
abschlieflend Vorschlidge zu einem kritischen, aber 6konomischen, Umgang mit den

Materialien entwickelt.

Keywords: Jugendroman; Lehrmaterialien; literarisches Lernen; Handlungs- und Pro-

duktionsorientierung; Textanalyse
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1  Einleitung

In Baden-Wiirttemberg bezieht sich die Abschlusspriifung fiir den mittleren
Schulabschluss im Fach Deutsch u. a. auf eine literarische Ganzschrift - 2025
stand Juliane Pickels Jugendroman Krummer Hund (2022) zur Wahl. Dass
sie beim Verfassen dieses Romans eine didaktische Intention gehabt habe,
negiert die Autorin in einem an Schiiler:innen gerichteten Grufiwort, das
den Lehrmaterialien des Verlags Krapp & Gutknecht zur Vorbereitung dieser
Abschlusspriifung vorangestellt ist. Sie fordert dazu auf, einen individuellen
Zugang zum Roman zu finden:

»[...] ich wiinsche dir, dass du es beim Lesen genauso machst wie Daniel
[der Protagonist - Anm. d. Verf.]: dass du deine ganz eigenen Wahrhei-
ten in der Geschichte entdeckst. (Pickel 2024: 1)

Inwiefern die Lehrmaterialien solche Zugiange (nicht) ermdglichen und welche
Auswirkungen der Priifungsbezug auf das vermittelte Bild des Romans, aber
auch auf die Vorstellung von Literatur im Allgemeinen hat, soll im Folgenden
untersucht werden.

Um die Gestaltung der Lehrmaterialien kritisch priifen zu kénnen, gilt es
zunichst, Besonderheiten des Jugendromans Krummer Hund herauszustellen.
Hieraus werden didaktische Schlussfolgerungen im Hinblick auf das literari-
sche Lernen und den Umgang mit literarischen Gegenstdnden gezogen. Auf
dieser Basis ergeben sich Leitfragen, die die Grundlage fiir die abschliefiende
kritische Auseinandersetzung mit den Begleitmaterialien zu Pickels Krummer
Hund bilden.

2 Theoretische Grundlagen

2.1 Derjugendroman Krummer Hund

In Krummer Hund geht es um Identitatskonflikte von Jugendlichen, wobei die
Erzdhlung zentrale Themen wie Freundschaft, Liebe, Umgang mit Emotionen
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und Verantwortung aufgreift und mit den Identitatskonflikten der Figuren ver-
webt. Im Mittelpunkt steht der 15-jahrige Protagonist Daniel (Danny) Winkler,
der als komplexe und dynamische Figur gestaltet und dessen Identitétskrise
folglich nicht durch simple Psychologisierung erklarbar ist. Den Hintergrund
fir seine Identitdtskonflikte bildet das traumatische Erlebnis, als 10-jahriger
Junge von seinem Vater verlassen worden zu sein (vgl. Pickel 2022: 25), das
Daniel seither zu verdrangen sucht.

Dies fiihrt zu einem konflikttrachtigen, bisweilen sogar gewalttitigen Ver-
hiéltnis Daniels zu seiner Mutter, zu Lehrkriften und v.a. zu seinen Mitschii-
ler:innen (vgl. z. B. ebd. 12, 33, 78, 156 f,, 182 f,, 245). Die Beziehungen zu sei-
nem Umfeld verschlechtern sich im Laufe des Romans zunéchst durch innere
(z.B. Entfremdung von Edgar, seinem einzigen Freund) und duflere Umstinde
(z.B. Tod seines Hundes Ozzy). Indem es Daniel u.a. durch Gesprache mit
seiner Therapeutin, seiner Mitschiilerin Alina und seinem Stiefvater Thomas
(auch ,Doc’ genannt) gelingt, sich mit sich selbst und den verdriangten Aspek-
ten seiner Biografie auseinanderzusetzen, lernt er, mit seiner Wut immer besser
umzugehen und Verantwortung fiir das eigene Handeln zu iibernehmen.

Der Roman weist die Struktur eines Kriminalromans (vgl. hierzu Neuhaus
2023) auf, sodass (wie beim analytischen Drama) der Fortgang der Geschichte
der Aufkldrung eines in der Vergangenheit liegenden Ereignisses dient — und
zwar in dreifacher Hinsicht: Zu l6sen ist das Rétsel um den Weggang von Da-
niels Vater, das von Daniel und Edgar zum ,Fall Alina‘ erhobene Rétsel um den
ambivalenten Charakter ihrer Klassenkameradin sowie das zentrale Ratsel um
die Todesumstidnde von Alinas Bruder, wobei durch Daniels mentale Prozesse
deutlich wird, dass er insgeheim den neuen Freund seiner Mutter, Thomas,
beschuldigt. Statt immer mehr Klarheit zu gewinnen, verstricken sich die Fi-
guren jedoch in falsche Verdachtigungen: Ein Erkennen der Wahrheit - von
Ereignissen (,,Eigentlich weifd ich {iberhaupt nicht mehr, was ich glauben soll.
Was echt ist und was Selbstbeschiss. Pickel 2022: 174) oder von Menschen
(»Zeig mir verdammt noch mal dein wahres Gesicht. Ebd.: 162) - scheint
kaum moglich.

In sprachlicher Hinsicht lésst sich eine hiufige Verwendung von Gegen-
satzen (z.B. heif3 vs. kalt, vgl. ebd.: 10, 77, 156) erkennen, die die innere Zer-
rissenheit des Protagonisten widerspiegeln. Auffillig sind zudem zahlreiche
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Vergleiche bzw. Metaphern, v. a. bei der Darstellung von Daniels ,Anfillen; die
meist als unkontrollierbare Naturgewalten beschrieben werden: , Als wiirde
mich eine riesige Welle unter Wasser driicken.“ (Ebd.: 10)

Die Erzdhlinstanz ist autodiegetisch gestaltet, mit eingeschrankter In-
trospektion in Daniel selbst. Aufgrund seiner Identitatskonflikte erweist sich
der Erzidhler als nur bedingt zuverlassig (vgl. zum unzuverléssigen Erzdhlen
Bernhardt 2024): Zum einen hat er durch die Prozesse des Verdrangens und
Vergessens zahlreiche Erinnerungsliicken (vgl. Pickel 2022: 65); zum anderen
tiberkommen ihn immer wieder Visionen seines verschwundenen Vaters (vgl.
z.B. ebd.: 14, 54, 96). Da sich seine Identitatskonflikte auch auf die Wahrneh-
mung und Beurteilung seiner Mitmenschen auswirken, erscheinen insbeson-
dere seine Schuldzuweisungen hinsichtlich Pascals Tod sowie die Wertungen
in Bezug auf andere Figuren iiberaus fragwiirdig und wechselhaft: So chan-
gieren Daniels Bezeichnungen fiir seinen Stiefvater zwischen negativ konno-
tierten Namen wie ,,Thomas Konig, Hundemdérder” (ebd.: 6), ,Thomas Konig,
Prinzessinnenbrudermdérder” (ebd.: 240) und positiv besetzten wie ,, Thomas
Konig, Aushilfsvater” (ebd.: 38), ,Thomas Konig, Die-Wahrheit-Sager® (ebd.:
252) und spiegeln in ihrer Gegensatzlichkeit das von Dualismen geprégte In-
nere Daniels wider.

Auch die Zeitdarstellung ist sehr subjektiv gepréigt. Der erzahlte Zeitraum
erstreckt sich {iber drei Monate, wobei nicht nur der Ubergang von Winter (vgl.
ebd.: 13) zu Friithling (vgl. ebd.: 209), sondern auch die Rahmung - am Beginn
steht die Einschldferung des Hundes Ozzy, am Ende seine Wiederauferste-
hung’ - eine Wendung zum Positiven impliziert. Das Erzéhltempo ist meist
zeitraffend gestaltet; es gibt aber auch etliche Ellipsen. Einige dieser Liicken
werden mit Voranschreiten der Handlung geschlossen, zumal die Chronologie
immer wieder durch Analepsen durchbrochen wird.

Schliellich enthilt der Roman zahlreiche intertextuelle und intermediale
Verweise — beispielsweise auf Romane und Mythen (z.B. ,Sohn des Zeus®
ebd.: 54, William Golding: The Lord of the Flies ebd.: 93), Bildende Kunst
(v.a. Edgars ,rotes Bild“ ebd.: 164), Filme (z. B. The Green Mile ebd.: 206) und
Musik (z.B. The Police: So Lonely ebd.: 21). Diese Beziige versinnbildlichen
nicht nur Daniels innere Prozesse und seinen Weg der Akzeptanz (vgl. Beatles:
Let it be ebd.: 253), sondern verdeutlichen iiberdies, dass Literatur stets in
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einem medialen und kulturellen Verweisungszusammenhang steht und somit
als eine ,Initiation ins kulturelle Gedachtnis“ (Abraham 1998: 156) betrachtet
werden kann.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Roman durch die sprach-
liche Darstellung, die Erzahlsituation und die Zeitgestaltung sowie das offene
Ende viele Unbestimmtheits- (vgl. dazu Ingarden 1968) und Leerstellen (vgl.
dazu Iser 1994) enthilt. Damit ist der Roman durch ein hohes Maf§ an Mehr-
deutigkeit gepragt.

2.2 Herausforderungen und Potenziale literarischen Lernens
am Beispiel von Krummer Hund

Die vielfaltigen und teilweise auch widerspriichlichen Eigenschaften von &s-
thetischen Texten wie Pickels Krummer Hund fithren dazu, dass die Férderung
literarischen Lernens ein komplexes Unterfangen darstellt. Dies spiegelt sich
u.a. in Kaspar Spinners ,Elf Aspekte[n] literarischen Lernens“ (Spinner 2006)
oder dem an literatursemiotischen Aspekten ausgerichteten Kompetenzmodell
von Schilcher/Pissarek (2018a) wider, die im Zuge der kompetenzorientierten
Wende entwickelt wurden.

Grundsitzlich sind im Rahmen des literarisches Lernens Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu erwerben, die zu einer angemessenen Rezeption fiktionaler
asthetischer Texte befdhigen und ,eine Sensibilisierung fiir die jeweilige Ei-
gengesetzlichkeit des Textes oder medialen Gegenstandes® (Bernhardt 2025:
12) erméglichen.

Welche Fahigkeiten im Rahmen des literarischen Lernens genau zu er-
werben sind und wie diese Lernprozesse in schulischen Kontexten initiiert
werden konnen, wird in der Literaturdidaktik kontrovers diskutiert (vgl. dazu
etwa Schilcher/Pissarek 2018b: 11). Trotz unterschiedlicher Schwerpunktset-
zungen gehen die meisten Didaktiker:innen davon aus, dass sowohl kognitive
Kompetenzen - wie Uberstrukturierung interpretieren, Merkmale einer Figur
erkennen und interpretieren oder Handlungsverldufe beschreiben und inter-
pretieren (vgl. ebd.: 324-325) — gef6rdert als auch ésthetische Erfahrungen
und damit individuelle und intuitive Zugénge ermdglicht werden sollten. So
betont beispielsweise Zabka, dass fiir die Rezeption von Literatur ein Zusam-
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menspiel von kognitiven und affektiv-emotionalen Prozessen notwendig sei
(vgl. Zabka 2015: 137).

Bei der Forderung kognitiver Kompetenzen ist darauf zu achten, die unter-
suchten Phdanomene zu deuten (vgl. Zabka 2007: 356) und in einem funktio-
nalen Gesamtzusammenhang zu sehen. Folglich sollte eine Semantisierung der
analysierten Aspekte und damit ein Ubergang zur Interpretation (vgl. Jahraus
1994: 15) im Sinne einer Auslegung des Textes und des verwendeten Zeichen-
systems (vgl. Bernhardt/Hardtke 2022: 7) angestoflen werden. Nach Schilcher/
Pissarek sollte das Ziel allerdings nicht darin bestehen, eine Interpretation des
Textes als Ganzes zu leisten, sondern die Lernenden fiir interessante Fragen,
die sie an den Text richten konnen, zu sensibilisieren und sie bei der Ausbil-
dung von Strategien zu unterstiitzen, die ihnen bei der Beantwortung helfen
(vgl. Schilcher/Pissarek 2018b: 20).

In Pickels Krummer Hund wird das ,Entdecken von Zusammenhangen
im Text“ (ebd.) durch die achronologische Erzihlweise und die Unzuverlés-
sigkeit des Erzahlers erschwert. Auch das Deuten der zahlreichen Metaphern
und Gegensitze sowie ihr Bezug zur Identitatsproblematik des Protagonisten
stellt erhohte Anforderungen an die Lernenden. Hilfestellung kann hier ein
analytischer Ansatz bieten, der auf die Férderung kognitiver Fahigkeiten aus-
gerichtet ist, dabei aber iiber ein rein sinnentnehmendes Lesen hinausgeht,
indem beispielsweise histoire und discours miteinander verkniipft werden.
Kritisch gesehen werden miissten vor diesem Hintergrund Ankreuzaufgaben,
die zwar durchaus eine Basis fiir komplexe Diskussionen bilden kénnen, hiu-
fig aber im Sinne einer finiten Entscheidung verwendet werden (vgl. Baum
2019: 249). Subjektive Zuginge, die etwa in Spontanduflerungen artikuliert
werden, drohen auf diese Weise ,,ausgeblutet (Fingerhut 2008: 22) zu werden.
Zudem sollte der mit Multiple-Choice-Fragen verbundene Anspruch, eindeu-
tige Antworten zu vieldeutigen literarischen Texten zu generieren, kritisch
reflektiert werden (vgl. Brune 2020: 50). Meist enden demnach die Aufgaben,
die in Lesetests oder dhnlichen Formaten gestellt werden, genau dort, wo ,die
literarisch interessanten Fragen [...] anfangen® (Spinner 2006: 12), was sich
negativ auf die Motivation der Schiiler:innen auswirken konnte (vgl. Baum
2019: 252) - eine Tendenz, die sich im Zuge der Kompetenzorientierung zu
verschérfen droht.
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Aufgrund der in Krummer Hund vielfach vorzufindenden Leer- und Un-
bestimmtheitsstellen kommt zudem der Vorstellungsbildung eine wichtige
Bedeutung zu (vgl. Spinner 2006: 8). Da jedoch nie alle Unklarheiten beseitigt
werden konnen, die ,Ritselhaftigkeit“ (ebd.: 12) von Literatur sogar ihren
besonderen Reiz ausmacht, sollten sich Rezipierende iiberdies auf die entste-
henden ,Unbestimmtheitserfahrungen® (Lindner 2017: 119) einlassen. Vor
diesem Hintergrund erklart sich die von Spinner hervorgehobene literarische
Fahigkeit, ein bewegliches Gleichgewicht zwischen ,subjektiver Involviert-
heit“ und ,genauer Wahrnehmung® (Spinner 2006: 8f.) zu etablieren (vgl.
etwa Heiser 2024: 320; Abraham 2005: 21; Winkler 2015: 159; Losener 2015:
78; Schultz-Pernice 2019: 308). Hierfiir ist es erforderlich, sich nicht nur auf
die Forderung testbarerer Kompetenzen zu beschranken (vgl. Wintersteiner
2010: 27), sondern auch kreativen Fihigkeiten sowie Empfindungen und Ein-
stellungen, ,,die unter individuellem inneren Vorbehalt stehen® (Kdster 2012:
62), Raum zur Entfaltung zu geben. Zugleich sollte darauf geachtet werden,
eine reine Instrumentalisierung von Literatur fiir unterrichtliche Zwecke zu
vermeiden (vgl. Bernhardt 2025: 16-21) und die Ambiguitit eines litera-
rischen Textes nicht durch vorschnelle ,Glattung® (Lindner 2017: 126) zu
nivellieren. Dies ist insbesondere im Umgang mit literarischen Texten wie
Pickels Krummer Hund zu bedenken, die eine sehr deutlich unauflosbare
Ambivalenz und damit ein hohes Irritationspotenzial aufweisen. Unter die-
ser Voraussetzung konnen nicht nur interessante Diskurse — beispielsweise
uber die perspektivische Gebundenheit menschlicher Wahrnehmung und Er-
kenntnis — angestoflen, sondern auch ,automatisierte Verstehensmuster [...]
aufgebrochen” und dezidiert ,ésthetische Verstehensprozesse® (Brune 2020:
121) angeregt werden.

Méglich wird dies durch Einbezug von didaktischen Konzeptionen, die
Raum fiir individuelle Rezeptionserfahrungen erdfinen. Neben gesprichs-
orientierten Verfahren wie dem literarischen Gesprich nach dem Heidelber-
ger Modell (vgl. Hérle 2011) bieten sich diesbeziiglich Verfahren der hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturdidaktik an (vgl. Heiser 2024:
326), v.a., wenn diese mit einer ,,Didaktik der Unbestimmtheitserfahrungen®
(vgl. Lindner 2017: 127-130) verbunden werden. Insbesondere produktions-
orientierte Aufgaben sollten dabei stets von literarischen Leer- und Unbe-
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stimmtheitsstellen ausgehen, die eine aktive Mitwirkung der Rezipierenden
an der Sinnbildung unabdingbar machen. Da die Vorstellungsbilder, die in
derartigen Verfahren zum Ausdruck gebracht werden, individuell verschie-
den sind, sollten unterschiedliche Antwortméglichkeiten zugelassen werden.
Gleichzeitig gilt es, der oftmals an diesen didaktischen Ansatz herangetragenen
Kritik entgegenzuwirken, doch vorrangig das Ziel zu verfolgen, das ,,Schwie-
rige einfach [...], das Mithsame leicht, das Niitzliche angenehm® (Abraham
2010: 16) zu machen. Auch Wintersteiner verweist diesbeziiglich auf die
mit der Handlungs- und Produktionsorientierung einhergehenden Gefahr,
»|k]reative Eigenleistung statt kontrollierter Empathie® (Wintersteiner 2010:
32) zu fordern. Gerade vor diesem Hintergrund erweist sich eine Verbindung
mit analytischen Ansitzen, die eher auf reflexive Distanz und damit auf genaue
Wahrnehmung ausgerichtet sind (vgl. Lindner 2023: 98), als sinnvoll. V.a. im
Anschluss an die Produkterstellung bietet es sich an, eine analytische Reflexi-
onsphase zu erginzen (vgl. ebd.: 105).

3 Untersuchung der Lehrmaterialien

Welches Bild von Literatur in Lehrmaterialien zu Krummer Hund vermittelt
wird, soll im Folgenden untersucht werden.

3.1 Korpus und Fragestellungen

Das Korpus der untersuchten Lehrmaterialien umfasst die in Baden-Wiirttem-
berg verbreiteten Produkte des Verlags Krapp & Gutknecht zur Vorbereitung
auf den (Werk-)Realschulabschluss nach der 10. Klasse (Fuchs 2024; Fuchs/
Kramer 2024).! Diese vierstiindige (Werk-)Realschulabschluss-Priifung ent-
hilt neben einem Wabhlteil einen Pflichtteil, der sich sowohl auf einen Sachtext

1 Da weitaus mehr Schiiler:innen in Baden-Wiirttemberg einen (Werk-)Realschulabschluss
ablegen (30.809 Absolvent:innen im Schuljahr 2022/23) als einen Hauptschulabschluss (3.804
Abschliisse im selben Zeitraum) (vgl. 0.A.: Dustatis 2025), wird in dieser Untersuchung auf
das Material fiir den (Werk-)Realschulabschluss fokussiert.
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(Prifungsteil A1) als auch einen als Ganzschrift gelesenen literarischen Text —
im Schuljahr 2024/25 Krummer Hund - bezieht (Prifungsteil A2). Neben ca.
vier analytisch ausgerichteten Aufgaben verlangt der Priifungsteil auch das
Verfassen eines eigenen kreativen Textes in Bezug auf die Lektiire (z.B. Tage-
bucheintrag, Innerer Monolog, Brief, ...). Von 100 Punkten insgesamt kdnnen
anteilig 25 Punkte durch diesen Pflichtteil A2 erreicht werden. Die Ganzschrift
ist als Hilfsmittel bei der Priifung zugelassen (vgl. Kratky 2025).

Aufgrund dieser analytisch und produktionsorientiert ausgerichteten
Priifungsschwerpunkte fokussieren die in den Lehrmaterialien enthaltenen
Aufgaben priifbare Kompetenzen® und sind auf die Vorbereitung von Schreib-
formaten der Abschlusspriifung ausgerichtet. Weil viele Schiiler:innen nur im
Kontext der Ganzschriftlektiire mit schriftlich verfasster Literatur in Beriih-
rung kommen, sollte es der Anspruch sein, innerhalb der Unterrichtsreihe
nicht nur sinnentnehmendes Lesen, sondern auch literarisches Lernen mit
sowohl kognitiven als auch affektiv-emotionalen Anteilen zu befordern. In-
wiefern die Materialien diesem Anspruch gerecht werden, wird im Folgenden
untersucht: Machen die Lehrmaterialien Lust, sich — nachhaltig — mit Literatur
zu beschiftigen? Regen sie zum Entwickeln eigener Fragen an und vermitteln
sie Strategien zur Beantwortung dieser Fragen?

Wenngleich die Materialien diese Anforderungen nur bedingt erfiillen, soll
bei der Analyse herausgestellt werden, ob und inwiefern durch die Aufgaben
zumindest die Grundlage fiir einen literarisch ausgerichteten Lektiireprozess
gelegt und somit auch literarisches Lernen angestoflen werden kann.

Dazu wird bei der Analyse der Lehrmaterialien in einem ersten, quantita-
tiven Schritt unterschieden,

2 Sowohl die Gestaltung der Abschlusspriifung als auch die zur Vorbereitung dienenden Lehr-
materialien sind im Kontext der kompetenzorientierten Wende zu sehen, die eine Fokus-
sierung auf ,,Output” und ,Messbarkeit“ (Brune 2020: 192) nach sich zog. Insbesondere im
Umgang mit dsthetischen Unterrichtsgegenstdnden wie Literatur kann der damit einherge-
hende Fokus auf ein priifbares Verstehen zu einer fragwiirdigen Reduktion von Komplexitat
und einer Vereindeutigung polyvalenter Sinngehalte fithren - wie sich in der Analyse der
Lehrmaterialien zeigen wird.

139



Anna Brod/Simone Gottschlich-Kempf

« ob die Aufgaben im Ansatz analytisch angelegt sind und auf kognitive

Kompetenzen abzielen oder

« ob es sich um Aufgaben handelt, in denen z.B. durch produktions-

orientierte Schreibaufgaben oder gespréchsorientierte Verfahren ne-

ben kognitiven Kompetenzen wie Handlungs- und Figurenverstehen

auch affektiv-emotionale Aspekte zum Tragen kommen konnen.

In einem zweiten, qualitativen Schritt werden die beiden Aufgabentypen ge-

trennt voneinander untersucht. Die Kategorien orientieren sich an literaturdi-

daktischen Theorien als anzustrebendes Ideal, an dem die Materialien gemes-

sen werden. Aufgrund der grofien Diskrepanz zwischen Wunschvorstellung
und Realitit findet sich in der folgenden Tabelle (siehe Abb. 1 und 2) zwar eine
Ubersicht zu den Analysekategorien, es gibt aber keine Ankerbeispiele. Nach

der Darstellung der Analyseergebnisse werden Ergdnzungen bzw. Hinweise

zu einem kritischen, aber 6konomischen, Umgang mit den Lehrmaterialien

aufgrund der herausgearbeiteten Kritikpunkte vorgeschlagen.

Analysekategorie fiir analytisch ange-
legte Aufgaben(komplexe)

Definition

« Welche kognitiven Kompetenzen
im Umgang mit Literatur sollen
schwerpunktmiflig durch die Aufgabe
gefordert werden?

« Auf welchem Niveau bewegen sich die
Aufgaben?

« Werden neben der Ebene der histoire
auch Aspekte des discours berticksich-
tigt?

kognitive Kompetenzen im Umgang

mit Literatur: z. B.

« histoire: z.B. Handlungslogik, wieder-
kehrende Motive, Themen, Figuren-
konzeption, Figurenkonstellation

« discours: z.B. Erzahlinstanz und
-perspektive, Figurendarstellung,
Intertextualitdt, Metaphorik, Sprache

« Wie kleinschrittig wird analysiert?
Werden auch prozessuale Aspekte wie
z.B. Figurenentwicklungen beriick-
sichtigt?

« kleinschrittig: Aufgaben beziehen sich
auf begrenzte Leseabschnitte

« prozessual: Entwicklungen, Wider-
spriiche werden mit Bezug auf den
gesamten Roman oder mehrere Lese-
abschnitte beleuchtet
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Analysekategorie fiir analytisch ange-
legte Aufgaben(komplexe)

Definition

« Inwiefern wird eine Semantisierung
der Analyseergebnisse intendiert und
ein Ubergang zur Interpretation
angebahnt?

« Werden die beiden Ebenen histoire
und discours miteinander verkniipft?

» Wird unterschiedlichen Interpreta-
tionsansédtzen Raum gegeben oder
wird der Text vereindeutigt?

mit oder ohne deutende Weiterarbeit
mit den Analyseergebnissen, z. B.
hinsichtlich der Wirkung, des Kontexts,
der Figurenkonzeption

« Sind die Aufgabenformate geschlos-
sen, halboffen oder offen?

« geschlossen, d.h. zur Beantwortung
ist keine Textproduktion der SuS
notwendig

« halboffen, d.h. zur Beantwortung ist die
Produktion von Woértern notwendig

« offen, d.h. zur Beantwortung ist die
Produktion eines FliefStexts notwendig

(Vgl. Leubner/Saupe 2010: 185-188)

Tab. 1: Analysekategorien fiir analytisch angelegte Aufgaben(komplexe)

Analysekategorie fiir produktions-
orientiert angelegte Aufgaben-
(komplexe)

Definition

Welche affektiv-emotionalen Fihig-
keiten sollen (ggf. in Kombination
mit kognitiven Fahigkeiten) gefordert
werden?

asthetische Erfahrungen und damit
individuelle und intuitive Zugédnge (vgl.
Zabka 2015: 137)

z.B. Figurenverstehen, Vorstellungs-
bildung, Empathie und Ekpathie,
Ausgleich von subjektiver Involviertheit
und genauer Wahrnehmung

Beziehen sich die Aufgaben auf (rele-
vante) Leer- und Unbestimmtheits-
stellen?

literarische Leer- und Unbestimmt-
heitsstellen, die eine aktive Mitwirkung
der Rezipierenden an der Sinnbildung
unabdingbar machen (vgl. Lindner
2017: 127-130), als Ausgangspunkt der
Aufgabe

141



Anna Brod/Simone Gottschlich-Kempf

Analysekategorie fiir produktions- Definition

orientiert angelegte Aufgaben-

(komplexe)

Welche Bedeutung wird literarischer Geht es um ein méglichst vollstandiges
Mehrdeutigkeit beigemessen? JFiillen’ der Leerstellen und damit um

ein (vorschnelles) Glitten der im Text
enthaltenen Widerstande - eine Kritik,
die oft an die Handlungs- und Pro-
duktionsorientierung (HuP) gerichtet
wird - oder wird Raum fiir ,,Unbe-
stimmtheitserfahrungen® (Lindner
2017) der SuS erdfinet? Sind Impulse
zur Einsicht in die Unabschlief3barkeit
der Sinnbildung erkennbar? (vgl. Spin-
ner 2022: 25)

Tab. 2: Analysekategorien fiir produktionsorientiert angelegte Aufgaben(komplexe)

3.2 Analyse der Lehrmaterialien zur Vorbereitung
auf den (Werk-)Realschulabschluss

3.2.1 Aufbau und quantitativer Uberblick

Die untersuchten Lehrmaterialien umfassen zwei Bande: Das Schiiler:innen-
arbeitsheft hat einen Umfang von 65 Seiten, welche Texte, Illustrationen und
Freiflichen zur Bearbeitung der Aufgaben direkt im Heft beinhalten. Das da-
zugehorige Lehrer:innenheft enthélt Zusammenfassungen der Leseabschnitte,
Losungen zu den Aufgaben im Schiiler:innenheft, weiterfithrende Aufgaben
und Materialien - z.T. als Hinweise auf den Downloadbereich -, aber keine
didaktischen Kommentare. Bei der Analyse wird es vereinzelt herangezogen,
um Losungsvorschlige mit Aufgabenstellungen abzugleichen. Der Schwer-
punkt liegt jedoch auf der Untersuchung der Materialien fiir die Lernenden.
Das Schiiler:innenheft enthélt Aufgaben fiir die Bearbeitung vor, wahrend
und nach der Lektiire von Krummer Hund, wobei der Schwerpunkt laut Vor-
wort des Autors Florian Fuchs auf der Funktion als ,,stindiger Wegbegleiter*
(Fuchs 2024: 3), also auf sukzessive parallel zur Lektiire zu bearbeitenden Auf-
gaben liegt: Wahrend die drei Teilaufgaben zur Einstimmung auf die Lektiire
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auf einer und die abschlieflenden eigenen ,,Gedanken zum Roman® (ebd.: 54)
aufzwei Heftseiten Platz finden, umfassen die lektiirebegleitenden Aufgaben 56
Seiten. Diese zielen weitgehend auf eine ,,Sicherung und Erschlieffung des In-
halts“ (ebd.: 14), also auf rein sinnentnehmendes Lesen ab und sind nach zwolf
vorgegebenen Leseabschnitten, die sich auf jeweils ca. vier Romankapitel bzw.
etwa 20 Seiten beziehen, gegliedert. ,Buchiibergreifendes” (ebd.: 6) ist sowohl
vor als auch nach diesen Aufgaben zur Inhaltssicherung platziert und fordert
zur Reflexion prozessualer Aspekte auf: Erstellen von Figurensteckbriefen und
-konstellation (vgl. ebd.: 8-13), Vergleich von Daniels ,Anfallen’ (vgl. ebd.:
6), Sammlung von Spitznamen des ,Doc’ Thomas (vgl. ebd.: 7), Bearbeitung
abstrakterer ,Themen', etwa die ,Trennung der Eltern®, ,Beziehungen®, ,Nihe
und Ferne® sowie ,, Aggressionen und Wut“ (ebd.: 56-62).

Mit einer Nummerierung versehen sind 63 Aufgaben, da sich diese aber
z.T. in Unteraufgaben gliedern, ergibt sich eine Grundgesamtheit von 76 Auf-
gaben. Davon ist der GrofSteil (54), was die literaturdidaktische Konzeption
angeht, als analytisch einzuordnen, weniger als die Halfte (20) als (handlungs-
und) produktionsorientiert. Nur zwei Aufgaben weisen in Ansétzen Merkmale
der Gesprachsorientierung bzw. einen Fokus auf subjektive Involvierung im
Umgang mit Literatur auf: Schiiler:innen sollen im Abschnitt ,Meine Gedan-
ken zum Roman® (ebd.: 54) notieren, welche , Aspekte der Handlung [ihnen]
gefallen bzw. nicht gefallen haben und in Gedankenblasen u.a. ,Stellen im
Roman [, die sie] [...] angesprochen oder sogar beeindruckt haben oder eine
»Aussage oder sogar Lehre [, die sie] [...] aus der Lektiire“ mitnehmen, fest-
halten. Ein tatsdchlicher Austausch mit Mitschiiler:innen iiber die jeweilige
Positionierung wird durch die Aufgaben jedoch nicht angeleitet — der Bezug
zur Gesprachsorientierung verbleibt also im Status der Potenzialitét.

3.2.2 Analytische Aufgaben
Die 54 analytisch ausgerichteten Aufgaben zielen auf die Sicherung eines ba-
salen Verstehens von Figuren und Handlungslogik:

Schiiler:innen werden viel Zeit auf die Inhaltssicherung verwenden, wenn
sie, wie im umfangreichsten Teilkapitel ,,Sicherung und ErschliefSung des In-
halts“ (Fuchs 2024: 14-53) vorgesehen, jeden der zwolf Leseabschnitte erstens
in ganzen Sitzen zusammenfassen, zweitens Aufgaben dazu bearbeiten und
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drittens stichpunktartig eine als ,,Akte“ bezeichnete Ubersicht mit den Kate-
gorien ,Uberschrift’, ,wichtige“ und ,weitere Figuren“ sowie ,Ort(e)“ ausfiillen
(ebd.: 15, 19, 23 etc.). Dasselbe, auf eine Rekapitulation des Plots bezogene
Ziel soll hier also mehrfach und {iber drei unterschiedliche Aufgaben erreicht
werden.

Beispiele fiir Arbeitsauftriage mit dem Ziel der Forderung von Figuren- und
Handlungsverstehen lauten etwa ,Erldutere die Bedeutung Ozzys fiir Daniel®
(ebd.: 14) oder ,,Beschreibe den Ablaufvon Daniels ,Anfall‘ im Park.“ (Ebd: 19)
Die Operatoren bewegen sich schulformgeméf im Anforderungsbereich I und
I1. Im Abschnitt ,Buchiibergreifendes® (Fuchs 2024: 6-13) wird der Erarbei-
tung von Entwicklungen im Bereich der Figurendarstellung und Motivik etwas
Raum gegeben, wenn die Schiiler:innen dazu aufgefordert sind, die vorgege-
benen Tabellen und Mindmaps ,wahrend des Lesens immer wieder mit neuen
Informationen® (ebd.: 7) zu erginzen. Die komplexen Figuren werden dabei
nicht ,unzulissig [psychologisch] vereindeutig[t]“ (Brune 2020: 62), sondern
es werden ansatzweise auch Ambivalenzen deutlich (z.B. auch in der Grafik
zu ,zwei Alinas’, die deren Zerrissenheit visualisiert und von den Lernenden
mit Textbeispielen gefiillt werden soll, vgl. Fuchs 2024: 25).

Wihrend Handlungslogik in den inhaltssichernden Aufgaben sehr klein-
schrittig betrachtet wird, kann im Bereich ,Buchiibergreifendes® also im An-
satz {iberblicksartiges Wissen zu Figurenkonzeption und -konstellation sowie
wiederkehrenden Motiven (Darstellung der ,Anfille; Namen fiir Thomas) her-
und dargestellt werden. Dabei gilt: Strukturen (wie die Kategorien der Figuren-
steckbriefe und -konstellation) sind vorgegeben, miissen von den Lernenden
angenommen und kénnen nicht selbst erstellt, verdndert oder kommentiert
werden. Neben Aufgaben, die Antworten in eigenen Worten einfordern, laden
die Lehrmaterialien bisweilen zum textnahen Arbeiten mit dem literarischen
Text ein, wenn die Schiiler:innen etwa zu einer Aussage passende Zitate im Ro-
man suchen (vgl. ebd.: 20) oder Passagen mit eigenen Worten erlautern sollen
(vgl. ebd.: 25). Damit bewegen sich die Aufgaben auf einem sehr niedrigen ana-
lytischen Niveau, das eher auf Rekapitulation als auf Verkniipfung abzielt und
demnach den Qualitatskriterien analytischer Aufgaben nur bedingt entspricht.

Dies liegt auch daran, dass der Fokus auf die Darstellungsebene des Ro-
mans die Ausnahme bleibt: Nur jeweils eine Aufgabe bezieht sich auf die Er-
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zahlperspektive (vgl. ebd.: 18), Metaphorik (vgl. ebd.: 34) und Motivik (vgl.
ebd.: 43). Intermedialitat (zur Rolle von Musik wie des Beatles-Songs Let it be,
Ozzy Osbourne als Namensgeber von Daniels Hund, vgl. ebd.: 8, 14, 52) und
Intertextualitt (Stevensons Jekyll und Hyde, vgl. ebd. 42, Capotes Kaltbliitig,
vgl. ebd.: 35) werden mehrere Aufgaben gewidmet. Die Zeitdarstellung (s.0.)
oder iiber Metaphorik hinausgehende sprachlich-stilistische Besonderheiten
(s.0.) werden nicht thematisiert, obwohl tiber sie der Nachvollzug der zen-
tralen Identitdtsspaltungsthematik unterstiitzt werden konnte. Gemeinsam
ist den wenigen discours-bezogenen Aufgaben, dass eine Semantisierung der
Analyseergebnisse und ein Ubergang zur Interpretation der literarischen Ge-
staltung des Romans nur in Ansétzen angebahnt werden, wenn etwa die Er-
zahlperspektive mit der Wirkung in Beziehung gesetzt werden soll (vgl. ebd.:
18). Rezeptionsasthetisch bzw. (neo-)hermeneutisch angelegt sind auch die
Aufgaben zu Romanpassagen zum Song Let it be: ,Begriinde, warum der Song
fir die Gesprachssituation in Pollys Kiosk ideal ist.“ (ebd.: 52) Die Operatoren
fordern dabei durchgingig zu einstringigen Erdrterungen auf (,begriinden,
warum' statt ,begriinden, ob/inwiefern‘). Weitgehend verbleiben die Aufgaben
aber auf der Ebene einer Beschreibung der Textoberflache (Sammlung von
intermedialen Beziigen, vgl. ebd.: 8) oder der deutungslosen Auseinanderset-
zung mit dem anderen Medium (Anhdren von Ozzy Osbournes Musik, ohne
mit den Horeindriicken weiterzuarbeiten, vgl. ebd.: 14). Eine systematische
Reflexion der Darstellungsweise im Roman und deren Bezug zu Daniels in-
nerem Konflikt wird so nicht ermdglicht.

Die 54 analytischen Aufgaben sind z.T. in Unteraufgaben mit wechseln-
dem Aufgabenformat (insg. 103) gegliedert: Meist werden halboffene und
offene Aufgaben miteinander kombiniert (vgl. z.B. ebd.: 14f.). Neben den
zwolf Multiple-Choice-Aufgaben zur Inhaltssicherung sind nur sechs weitere
Aufgaben dem geschlossenen Format zuzuordnen. Dazu gehdren Numme-
rierungsaufgaben, bei denen Handlungsschritte in eine Reihenfolge gebracht
werden miissen (vgl. ebd.: 39, 59, 61), das Anordnen von vorgegebenen Sym-
bolen zu einer Figurenkonstellation (vgl. ebd.: 13) sowie das Markieren von
Nihe- und Distanzverhaltnissen zwischen Figuren auf einer Skala (vgl. ebd.:
60). Bei Multiple Choice gilt meistens das Prinzip der Eindeutigkeit - nur
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viermal ist angegeben, dass ,Mehrfachnennung moglich® ist (ebd.: 28, 37, 44,
51), freie Felder zum Selbstausfiillen sind nicht vorhanden.

Zusitzlich zur Inhaltssicherung in den zw6lf , Akten’ enthalt das Schiiler:in-
nenheft 21 weitere halboffene Aufgaben, bei denen beispielsweise vorgegebene
Tabellen oder Liickentexte gefilllt werden miissen. Diesem Aufgabenformat
lassen sich die Figurensteckbriefe zuordnen: Sowohl Bilder zu den Figuren als
auch Kategorien (Name und Spitznamen, Alter, Tatigkeit bzw. Beruf, ,Typische
Verhaltensweisen und Charakterziige® sowie ,Hintergrundinformationen®
ebd.: 8-12) sind vorgegeben und lenken die Vorstellungskraft der Lernenden
deutlich. Eine eigenstindige Erweiterung um neue Kategorien ist genauso
wenig vorgesehen wie eine Reflexion der Aufgabe unter Berticksichtigung der
autodiegetischen Erzdhlperspektive: Alle Informationen, die Lesende im Ro-
man iber die Figuren erhalten, einschliellich der Spitznamen (z.B. ,Killer®
oder ,Superman® fiir Thomas, vgl. Pickel 2022: 162), sind schliefilich gefiltert
durch Daniels Sicht und Wertung (s.0.).

Lésungen im Lehrer:innenheft suggerieren bei den halboffenen Aufgaben,
etwa bei Liickentexten, eine Eindeutigkeit, die — anders als bei den geschlosse-
nen Aufgaben - nicht gegeben ist: Beispielsweise wird im Kontext der Aufgabe,
die Liicke im Satz ,,Jeder ,Anfall‘ wird von einem Gefiihl der
angekiindigt und begleitet” (Fuchs 2024: 6) zu fiillen, ,Hitze“ (Fuchs/Kriamer
2024: 7) als einzige Losung vorgegeben. Denkbar wiren neben anderen Ele-
menten aus dem Wortfeld der Temperatur aber auch Eintragungen, die Daniels
Emotion beschreiben, etwa ,Ohnmacht; ,Kontrollverlust, Wut'

Die 38 offenen Aufgaben, die zusitzlich zu den zw6lf Zusammenfassungen
(s.0.) enthalten sind, erfordern unterschiedlich umfangreiche Romankennt-
nisse und divergieren auch, was die erwartete Textproduktion in Quantitét und
Qualitit angeht, wie zwei Beispiele verdeutlichen: Im Teil ,,Sicherung und Er-
schliefSung des Inhalts“ werden Schiiler:innen etwa dazu aufgefordert, auf der
Basis des Wissens der ersten 23 Romanseiten die ,,Bedeutung Ozzys fiir Daniel
zu erldutern, wofiir sechs Schreibzeilen vorgesehen sind (Fuchs 2024: 14); im
»Themen®-Teil wird hingegen nicht nur die Kenntnis des gesamten Romans
vorausgesetzt, sondern auch die Fihigkeit, einen umfangreichen erérternden
Text zu verfassen — z. B. wenn Daniels ,Anfélle’ in ihrer Entwicklung beschrie-
ben werden sollen (vgl. ebd.: 62). Hier wird die vorherrschende punktuelle
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Analyseperspektive auf den Roman zugunsten einer Férderung iibergreifenden
Sinnverstehens der Schiiler:innen aufgebrochen.

Zwischenfazit I: Bei den analytisch ausgerichteten Aufgaben im Lehr-
material steht TexterschlieSung mithilfe kognitiver Kategorien im Vor-
dergrund. Verstehen wird als ein Prozess demonstriert, den Schiiler:in-
nen nur mit Unterstiitzung und stetiger Kontrolle durchlaufen konnen:
das Heft als ,,standiger Wegbegleiter® (ebd.: 3), das Strukturen vorgibt,
statt diese selbst entwickeln zu lassen. Lesen von Literatur wird durch
das wiederholte Ausfiillen der ,Akte® als biirokratisch konnotiert. Da-
mit wird zugleich ein iiberaus fragwiirdiger Umgang mit dem Roman
etabliert: Statt einen literarischen Zugang zu schaffen, wird Literatur
entisthetisiert und auf die blofle Ubermittlung von vermeintlich ein-
deutigen Inhalten reduziert. Entsprechend geht es auch nicht darum,
Mehrdeutigkeit aufzuzeigen und mit Schiiler:innen zu diskutieren;
vielmehr wird immer wieder Eindeutigkeit suggeriert — sei es durch
das Aussparen von Inhalten, die unterschiedliche Einschatzungen zu-
lassen (z.B.im Hinblick auf die Zuverléssigkeit der Erzahlinstanz), oder
durch stark lenkende Aufgabenformate. Eklatant wird dieser Fokus auf
Vereindeutigung, wenn Schiiler:innen dazu aufgefordert werden, argu-
mentativ eine Situation aufzul6sen, bei der die Erzahlinstanz bewusst
an der Mehrdeutigkeit festhalt (,Begriinde, warum Daniel das Plastik-
teil nie an den Scheinwerfer des Lotus gehalten hat ebd.: 52).

3.2.3 Produktionsorientierte Aufgaben

20 der in den Lehrmaterialien enthaltenen Aufgaben sind produktionsorien-
tiert angelegt und durch eine doppelte Zielsetzung charakterisiert: Mit Bezug
auf den Roman sollen sie insbesondere das Figurenverstehen trainieren (vgl.
Vorwort, ebd.: 3); mit Bezug auf die Prifung steht das Einiiben der verschie-
denen Textsorten (innerer Monolog, personlicher und formeller Brief, E-Mail,
Tagebucheintrag, Dialog) im Vordergrund (vgl. ebd.: 63-65).> So lasst sich

3 Inden Aufgaben mit Priifungsbezug dndert sich auch die Ansprache der Schiiler:innen: Hier
werden sie z. T. gesiezt.
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erklaren, dass nicht alle Schreibanldsse an deutlichen Leer-/Unbestimmt-
heitsstellen ansetzen: Obwohl beispielsweise ein formeller Brief im Roman
vorkommt (vgl. Pickel 2022: 151), soll dieser von den Schiiler:innen verfasst
werden (Fuchs 2024: 33), um auch das Schreiben dieser Textsorte zu iiben.
Im Vergleich mit den analytischen Aufgaben sind die als produktionsorientiert
einzuordnenden Aufgaben zwar weniger héufig, aber komplexer, da sie um-
fangreichere Schreibprodukte einfordern. Im Umfang der Zieltexte zeigt sich
eine Differenzierung zwischen den Schularten Realschule und Werkrealschule,
die bei den kognitiv angelegten Aufgaben nicht vorkommt (vgl. ebd.: 27).

Bei den Aufgaben, die sich auf Leerstellen beziehen, sollen sich die Schii-
ler:innen fast durchgingig in Daniels Perspektive versetzen, wenn sie etwa
einen inneren Monolog aus dessen Sicht iiber seinen Verdacht gegeniiber
Thomas (vgl. ebd.: 27), einen Dialog mit der Therapeutin Frau Stenzer (vgl.
ebd.: 44), einen Tagebucheintrag iiber Thomas als ,Wahrheitssager” (ebd.:
50) oder einen Brief an Alina (ebd.: 53) verfassen sollen. Das Fiillen dieser
Leerstellen birgt die Gefahr, durch den Unterricht zu einer Vereindeutigung
von literarischer Mehrdeutigkeit beizutragen: Wo im Roman offenbleibt, was
Daniel sagt oder denkt, fordern die Schreibaufgaben dazu auf, genau dies zu
explizieren. Wenn im Unterricht unterschiedliche Schreibprodukte in der
Lerngruppe nicht als gleichermafien mégliche Deutungen nebeneinanderste-
hen diirfen, werden die Schiiler:innen darin bestérkt, entstandene Irritationen
zu normalisieren, statt zur Wahrnehmung textueller Unbestimmtheit beféhigt
zu werden. Die Aufgaben verstirken zudem die ohnehin dominante Sicht auf
die Geschehnisse — nur ein Schreibauftrag fordert dazu auf, die Perspektive von
Daniels Mutter einzunehmen (vgl. ebd.: 45). Da diese Aufgabe aber als nur in
Teilen priifungsrelevant markiert ist, kénnte sie von einigen Lehrkriften als
optional verstanden werden. Die programmatische Ankiindigung, verschie-
dene Figuren durch die Schreibaufgaben besser zu verstehen (vgl. ebd.: 3),
wird somit nicht erfillt.

Empathieférdernde Aufgaben dominieren also im Vergleich mit solchen,
die eine Distanzierung (hier gegeniiber Daniel), also Ekpathie, ermdoglichen.
Dies gilt auch fiir eine Aufgabe, die dazu auffordert, die subjektive Erzahlpers-
pektive Daniels in einer Passage in eine neutrale umzuschreiben und anschlie-
end zu begriinden, warum diese ,.fiir diesen Roman vollkommen ungeeignet®
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sei (ebd.: 21). Die erneut vereindeutigende Vorgabe des Ergebnisses verhin-
dert eine Diskussion iiber den Zusammenhang zwischen histoire und discours
und damit auch eine kritische Reflexion der subjektiven Perspektive Daniels;
folglich bleiben ideologiekritische Aspekte (Infragestellung der Wahrheit der
eigenen Meinung etc.) des Romans unberiicksichtigt.

Vergleichsweise selten kommen kreative Aufgaben vor, die nicht auf ein
Schreibprodukt abzielen: Obwohl bildende Kunst im Roman eine wichtige
Rolle spielt, werden Schiiler:innen nur dreimal dazu aufgefordert, Réume oder
Abldufe zu visualisieren bzw. das im Roman beschriebene Gemilde Edgars
selbst zu zeichnen (vgl. ebd.: 19, 22, 44). Szenische Interpretation liegt nur
einer Aufgabe zugrunde (vgl. ebd.: 51). Somit {iberwiegt - trotz des Fokus
auf Empathie mit Daniel - eine weitgehend kognitive Herangehensweise an
die Lektiire, zumal Zeichnen als eine der wenigen Wahlaufgaben zur Option
wird (vgl. ebd.: 19).

Auftallig ist nicht zuletzt, dass weder im Schiiler:innen- noch im Lehrer:in-
nenheft Impulse enthalten sind, wie mit den Ergebnissen der Schreibaufga-
ben weitergearbeitet werden soll. Eine Riickfithrung auf den literarischen Text
scheint nicht intendiert - stattdessen legt die Auflistung der Textsortenmerk-
male im Schiiler:innenheft in Kombination mit der Anfithrung unterschied-
lich langer (s.0.) Mustertexte im Lehrer:innenheft ohne eine Offenlegung
inhaltlicher Kriterien (Was sollte im Schuler:innentext thematisiert werden,
damit er als gelungen gelten kann? Wie ist bei der Bewertung mit der Ergeb-
nisoffenheit umzugehen?) einen alleinigen Fokus auf deren Umsetzung in der
unterrichtlichen Auswertung nahe.

Zwischenfazit II: Zusammenfassend lasst sich hinsichtlich der pro-
duktionsorientierten Schreibaufgaben festhalten: Teaching to the test
im Sinne der Einiibung von Textsortenwissen iiberwiegt, wiahrend
dem Aushalten von Unbestimmtheitserfahrungen kaum Raum gege-
ben wird. Trotz der Ankniipfung an fiir das Textverstehen relevante
Leerstellen gelingt es nicht, tiber die Aufgaben Einsicht in Figuren jen-
seits von Daniel zu ermdglichen. Das Potenzial, durch die Aufgaben-
konstruktion subjektive Involvierung ins Spiel mit genauer Wahrneh-
mung zu bringen oder durch den Austausch iiber die Schreibprodukte
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im Abgleich mit dem literarischen Text Einsicht in die Unabschliefibar-
keit des Sinnbildungsprozesses zu gewahren (s.0.), wird nicht genutzt.
Damit reproduzieren die Lehrmaterialien nicht nur die fachdidaktisch
reflektierten Probleme des Umgangs mit Literatur im schulischen Kon-
text. Diese Herangehensweise steht auch im eklatanten Widerspruch
zu dem, was sich die Autorin fiir den Umgang mit jhrem Roman im
schulischen Kontext wiinscht (vgl. Pickel 2024: 1).

3.3 Konsequenzen fiir den Umgang mit den Lehrmaterialien
im Deutschunterricht

Es ist deutlich geworden: Die Lehrmaterialien erfiillen zwar ihren Zweck, auf
die Priifung vorzubereiten, indem sie wiederholt Textverstdndnis einfordern
und Ubungsangebote fiir die priifungsrelevanten Schreibformate machen.
Problematisch ist jedoch, dass mit diesem Fokus die affektiv-emotionalen
Anteile literarischen Lernens in den Hintergrund geraten und die Materialien
einen rein theoretischen statt eines dsthetischen Modus provozieren. So wird
ein einseitiges Bild von Literatur und dem erstrebenswerten Umgang damit
vermittelt, das Schiiler:innen in letzter Konsequenz womdglich die Lust am
Lesen nimmt. Angesichts der hohen Arbeitsbelastung von Lehrkraften halten
wir es fiir vertretbar, die Angebot der Verlage wie Krapp & Gutknecht fiir die
Inhaltssicherung und zielgerichtete Vorbereitung auf die Priifung zu nutzen.
Als weitgehend gelungen kann schlieSlich die Auswahl relevanter Leerstellen
fiir Schreibaufgaben, die ,buchiibergreifende® Perspektive sowie die Kombi-
nation aus unterschiedlichen Aufgabenformaten bewertet werden. Allerdings
empfehlen wir einen kritischen Umgang mit den Lehrmaterialien, eine Aus-
wahl geeigneter Aufgaben sowie deren gezielte Ergdnzung.

Da die Analyseaufgaben vorrangig auf sinnentnehmendes Lesen ausge-
richtet sind und sich auf einem niedrigen Niveau bewegen, wire es wichtig,
mit den Schiiler:innenergebnissen weiterzuarbeiten: Sie sollten als Diskussi-
onsgrundlage genutzt werden, statt sie im Sinne einer endgiiltigen und damit
auch vereindeutigenden Entscheidung zu verwenden (vgl. Baum 2019: 249).

Zudem ist es aus unserer Sicht sinnvoll, nicht jede Schiiler:in die dreifach
inhaltssichernden Aufgaben fiir jeden Leseabschnitt bearbeiten zu lassen, da
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dies zu Ermiidung und Frustration fithren muss. Stattdessen konnten diese
vielmehr als Differenzierungsangebot genutzt werden.

Da sowohl die fachdidaktische Konzeption der Gesprachsorientierung als
auch die subjektive Involvierung der Schiiler:innen in den untersuchten Lehr-
materialien zu kurz kommen, schlagen wir zudem vor, bei sukzessiver Lektiire
ritualisiert kurze Gesprache zum Einstieg in Unterrichtsstunden einzufiihren,
bei denen auch die Lehrkraft als Leser:in sichtbar werden und eigene Erfah-
rungen teilen kann. Mégliche Impulse dabei kénnten sein:

« Was war die Lieblingsstelle/-figur im gelesenen Kapitel und warum?
« Wer hat sich eine interessante/aufféllige Formulierung markiert?

» Was hat irritiert?

» Welche Fragen sind aufgetaucht?

» Wie konnte es weitergehen?

« Was wiirdet ihr an Daniels Stelle jetzt tun?

Als sinnvoll erweist sich in diesem Zusammenhang auch die Integration hand-
lungsorientierter Verfahren, die beispielsweise die innere Zerrissenheit Daniels
erfahrbar werden lassen, z.B., indem das als ,,Stimmen-Duell“ beschriebene
innere Zwiegespréch ,zwischen dem Lager der Doc-Gegner und dem der
»Doc-Befiirworter® (Pickel 2022: 112) szenisch dargestellt wird. Szenische
Verfahren wie das Hilfs-Ich eignen sich auch als Vorbereitung auf kreative
Schreibaufgaben.

Die einseitige Fokussierung auf Daniels Perspektive in den produktions-
orientierten Aufgaben konnte aufgebrochen werden, indem innere Monologe,
Tagebucheintrage o.4. aus den Perspektiven von Edgar und Alina zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten im Roman verfasst werden. Dies wiirde auch eine
Einsicht in die Identitatsproblematik dieser beiden Figuren ermdglichen. In
Bezug auf Edgar erweist sich v.a. das Kapitel ,EDGARS ABGRUND* (ebd.:
217) als ergiebig, da seine nicht artikulierten Gedanken in Bezug auf sein ,rotes
Bild“ als Schreibanlass fungieren kénnen (vgl. ebd.: 222). Insbesondere bei
Alina, die ihre Gefiihle oftmals hinter einem perfekt gestylten Au8eren zu ver-
bergen sucht, bieten sich kreative Aufgaben im Hinblick auf mégliche mentale
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Prozesse an, z. B. wahrend ihres Aufenthalts mit Daniel in Bennos Hiitte (,,In
ihren Augen flackert etwas, aber in ihrem Gesicht kann ich nicht sehen, was
sie denkt. Was sie fiithlt. Ebd.: 193). Durch die groflere Néhe der Leser:innen
zum Alter dieser Figuren fallt der Transfer wohl leichter als bei der enthaltenen
Aufgabe, die eine Perspektiviibernahme mit Daniels Mutter erfordert.

Wenngleich es bei sehr personlichen Schreibaufgaben sinnvoll ist, die Pro-
dukte nur auf freiwilliger Basis oder im vertrauten kleinen Rahmen vorstellen
zu lassen, ist es in anderen Fallen hingegen elementar, mit den Ergebnissen
im Plenum weiterzuarbeiten: Dabei sollten nicht nur Textsortenkonventionen
besprochen, sondern die Ergebnisse u. a. genutzt werden, um ideologiekritisch
Daniels subjektive Perspektive auf alle Geschehnisse zu reflektieren. Als Ge-
sprachsimpulse eignen sich hier z. B. Daniels zwischen negativen und positiven
Bezeichnungen wechselnde Namen fiir Thomas, die sein zerrissenes Inneres
widerspiegeln.

Sensibel von der Lehrkraft moderiert, konnte durch solche Gesprache auch
ein Stiick weit die literarische Mehrdeutigkeit wiederhergestellt werden, die
durch die Aufgaben z.T. nivelliert wird: Auf die Frage, warum Daniel das an
der Unfallstelle entdeckte Plastikteil nicht an Thomas Auto hélt, um dessen
Schuld zu iiberpriifen, kénnten die unterschiedlichen Antworten diskutiert
werden, um zu zeigen, dass dies nicht sicher aufzulésen ist. Ergdnzend sind hier
auch Konzepte der Dekonstruktion und Diskursanalyse und entsprechender
Verfahren wie der ,zweiten Lektiire” (vgl. Baum 2019: 174) einzubeziehen.

4 Schluss

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass nicht nur Lehrkrifte, sondern ins-
besondere die Ersteller:innen von Lehrmaterialien ,eine gegenstandbezogene
Textarbeit und Interpretation” des literarischen Textes zur Entwicklung geeig-
neter Aufgabenformate ,,als Form der didaktischen Aufbereitung“ (Bernhardt/
Hardtke 2022: 15) leisten sollten. Die obige Analyse hat gezeigt, dass Materia-
lien wie jene von Krapp & Gutknecht kritisch reflektiert werden miissen, um
hierbei eine ,Vereindeutigung® (ebd.: 16) mehrdeutiger Aspekte zu vermeiden
und ,,Ergebnisoffenheit” (Wintersteiner 2010: 30) zu gewéhrleisten.
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Infolgedessen scheint es gerade bei der Auseinandersetzung mit Pickels
Krummer Hund ratsam, den Roman nicht nur als Lektiire zu betrachten, an
der sich Kompetenzen im Umgang mit literarischen Schrifttexten {iberpriifen
lassen, sondern als Kunstwerk, dessen Ambiguitit nicht restlos aufzuldsen ist.
Vor diesem Hintergrund gilt es, das literaturdidaktische Repertoire um Kon-
zeptionen zu erweitern, die den Fokus dezidiert auf die Offenheit literarischer
Texte legen. Unter dieser Voraussetzung wiirde man die Aufgaben mit Spinner
nicht da enden lassen, wo es interessant wird — was nicht nur die Mehrdeu-
tigkeit des literarischen Gegenstandes anerkennen wiirde, sondern auch der
Motivation der Lernenden zugutekdme.
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TORSTEN PFLUGMACHER
Von hinten durch die Brust ins Auge

Rekonstruktion der schwierigen Didaktik light einer
produktionsorientierten Aufgabe zur Perspektiveniibernahme
mit Fertigmaterialien am Beispiel von Tschick (2010)

Abstract

Rekonstruiert wird die Sinnstruktur einer produktionsorientierten Fertigaufgabe zur
Perspektiveniibernahme bezogen auf Herrndorfs Roman Tschick. Es wird mittels Ob-
jektiver Hermeneutik gezeigt, auf welche Weisen die Schiiler:innen mit der Aufgabe
umgehen konnen. Die Verstehens- und Koénnensvoraussetzungen der Perspektiven-
tibernahme zweiten bis vierten Grades werden herausgearbeitet. Dabei zeigt sich, dass
die Aufgabe eine Uberforderung der Schiiler:innen darstellen muss, insbesondere wenn
sie diese ernst nehmen. Je pragmatischer ihre Strategie der Uberforderungsbewiltigung
ist, desto weniger konnen sie vom in der Aufgabe angelegten Bildungsgehalt profitieren.
Die vermeintliche Abkiirzung zum Figurenverstehen ist somit ein Irrweg. Struktur-
reproduktionen bei dhnlichen Fillen zeigen, dass die Aufgabe kein didaktischer Unfall
ist, sondern ein typisches Problem vermeintlich lebensweltnaher immersiver Aufgaben

im fiktional-dsthetischen Kontext.

Keywords: Perspektiveniibernahme; Figurenverstehen; Fertigmaterialien; Aufgaben-
kritik; Objektive Hermeneutik
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1  Einleitung - Warum einfach,
wenn es auch kompliziert geht?

Didaktik als Lehre des Lehrens sowie verstanden als praxisimmanente Vermitt-
lungsnorm hat die Aufgabe, Sachverhalte der Welt und Ich-Welt-Beziehungen
dem Erwerb bzw. der Aneignung verfiigbar zu machen, was ohne sie kompli-
zierter, langwieriger wire oder nicht stattfinden wiirde. Ware dem nicht so,
brauchte es fiir die Aneignung von Kompetenzen zur Bewaltigung der Lebens-
welt keine Didaktik. Mithin ist Didaktik ein Versprechen auf die Fokussierung
sowie die Abkiirzung von Lernwegen. Mitunter fithren aber Abkiirzungen auf
Umwege und umgekehrt fithren gelegentlich Umwege besser zum Ziel von Bil-
dung als verstehendem Durchdringen von Sachverhalten (vgl. dazu Gruschka
2002, 2005). Bildung ist auf die herausfordernde Irritation bereits etablierter
Vorstellungen und Konzepte ausgerichtet, um in deren Uberarbeitung ein neu-
es, komplexeres, praktikableres Ich-Welt-Verhaltnis zu finden und zu gestalten
(vgl. dazu Oevermann 1996).

Didaktische Fertigmaterialien versprechen meist Entlastung fiir die Lehr-
person bei der Unterrichtsvorbereitung und suggerieren oft eine sofortige
Ubernahme und ebensolches Gelingen. Das Versprechen, Aufgaben nicht
selbst konstruieren zu miissen, ist eine verfithrerische Werbung der Didak-
tikindustrie (vgl. dazu Pflugmacher 2010). Ihr kann padagogisch-professio-
nalisierend entgegengewirkt werden durch die Befdhigung in der vom Hand-
lungsdruck entlastenden Zeit des Studiums, Fertigaufgaben miihselig zu
rekonstruieren und dabei neben den von jenen eréffneten Lernmoglichkeiten
auch die Fallstricke zu erkennen, die man sich mit der vermeintlichen Ent-
lastung einkauft und die beim schnellen, ungepriiften Aufgabeneinsatz rasch
zu Vermittlungskrisen und zu Erkenntnisverhinderung fiihren. Einerseits ist
die Verlockung einer Planungsentlastung grof$; das Denken in didaktischen
Alternativen missen angehende Studierende erfahrungsgesattigt, umsténdlich
und teilweise gegen innere Widerstinde andererseits erst lernen. Die Not-
wendigkeit, fremdes Lehr-Lernmaterial einer Realitdtspriifung zu unterziehen,
hebt auch der jiingste Paradigmenwechsel einer Unterrichtsplanung mit Hilfe
von oder ganz durch KI nicht auf, so tiberzeugend solche Planungen auf den
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ersten oder zweiten Blick sein mégen (vgl. dazu auch den Beitrag von Bentler/
Heins/Hesse im vorliegenden Band).

Dieser Beitrag ldsst sich in die Reihe von Versuchen zur Professionali-
sierung von angehenden Deutschlehrkriften einordnen: Was kann man ei-
nerseits forschend und andererseits unterrichtspraktisch lernen, wenn man
Unterrichtsmaterial ernst nimmt und es extensiv ausbuchstabiert (vgl. Pflug-
macher 2014a, 2014b, 2017)? Abweichend von der iiblichen Vorgehensweise,
die Objektive Hermeneutik (vgl. einfithrend zuletzt Pflugmacher 2025) zur
Rekonstruktion der Sequenz von Unterrichtsinteraktionen der Aufgabenbe-
arbeitung einzusetzen, wird hier allein das Aufgabenmaterial analysiert (vgl.
zu den methodologischen Hintergriinden und Diskussionen Heinrich/Wernet
2018; Oevermann 2000). Die dabei strukturell entfalteten Losungsmoglich-
keiten sind methodisch und gedankenspielerisch herausgearbeitet worden.
Ziel war es, die Bandbreite der interaktiv sinnvollen Reaktionsmdglichkeiten
darzustellen und die jeweiligen normativen Grundlagen der Aufgabenbewil-
tigungsvarianten zu beschreiben. Der Fall entwirft sie latent als mogliche, aber
nicht realisierte. Anspruch ist, dass alle strukturell méglichen Reaktionsweisen
benannt und die ihnen zugrunde liegenden Angemessenheitsregeln heraus-
gearbeitet werden.

Gegenstand der Betrachtung ist eine Aufgabe aus einer umfangreichen
Lehrer:innenhandreichung zu Wolfgang Herrndorfs Roman Tschick aus dem
Schoningh Verlag von 2014." Erzahlt wird aus der inneren, mitunter riick-
blickenden Perspektive von Maik. Fiir die zu analysierende Aufgabe aus der
Handreichung ist besonders relevant, dass Maik trotz einer biirgerlichen Fas-
sade in prekdren Verhiltnissen aufwéchst: Sein Vater, ein Immobilienentwick-
ler, betriigt seine Frau mit einer Angestellten. Seine Mutter, ohne im Roman
erwdhnten Beruf, ist schwere Alkoholikerin, mitunter mit dem Herz auf der
Zunge, die mit Maik ein unklares Verhaltnis einer wohl eher wechselseitigen
Fiirsorge pflegt. In den Ferien ist Maik unbetreut daheim. Er portratiert in
einer sehr umfangreichen ,Reizwortgeschichte” (Herrndorf 2012: 24) iiber
»>Mutter und die Beautyfarm® (ebd.: 26) im Deutschunterricht seine Mutter

1  Das Material ist mithin vier Jahre nach der Erstveroffentlichung des Romans publiziert wor-
den und zwei Jahre bevor Fatih Akin seine Literaturverfilmung veréffentlicht hat.
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und nimmt dabei kein Blatt vor den Mund: ein schonungsloses Bekenntnis zu
ihr, wie sie fiir ihn ist. Weder der Deutschlehrer noch die Mitschiiler kénnen
damit umgehen, seither gilt Maik in seiner Klasse als ,Psycho* (Herrndorf
2012: 33).

Hier setzt die produktive Aufgabe aus Schoninghs Werkreihe einfach
deutsch an. Die Aufgabe lautet:

Stellt Euch vor, der Schulsozialarbeiter an Maiks Schule hitte mitbe-
kommen, wie er in der Pause von seinen Mitschiilern wiederholt als
»Psycho” betitelt wird. Darauthin sucht er das Gespréach mit ihm, weil
er sich Sorgen um ihn macht. Formuliert einen Dialog, in welchem
es um Maiks Rolle in der Klassengemeinschaft, sein Befinden in der
Schule und sein Bild von sich selbst geht. Uberlegt dabei auch, in wel-
cher Weise der Schulsozialarbeiter auf seine Probleme eingehen konnte.
Prasentiert Eure Ergebnisse, indem ihr die Dialoge vor der Klasse spielt.
(Wolke 2014: 43)

Im zweiten Baustein soll, alternativ zu einer analytischen Herangehensweise
bei der Figurencharakterisierung (Wolke 2014: 42), Maik in seiner Ausgangsla-
ge vor dem Abenteuerurlaub mit produktiven Mitteln erschlossen werden. Pro-
duktive Mittel bedeuten, dass man die Figur diegetisch immanent beschreibt,
indem man sich in ihr Denken und ihr Handeln als Person hineinversetzt.
Der Begrift Perspektiveniibernahme wird dabei nicht erzahlanalytisch ver-
wendet, sondern lebensweltlich — aber weiterhin als Mittel zum Zweck des
Verstehens, also als Interpretationsmethode und nicht als Trainingsmethode
fir Darstellendes Spiel.

Bei der didaktischen Planung des Einsatzes solcher Methoden sollte immer
die Frage gestellt werden, ob sie Mittel oder Zweck sind, oder anders gesagt:
Was muss zu ihrer Nutzung noch (krisenhaft) gelernt und was muss dafiir
bereits gekonnt werden? Wer das als Lehrperson nicht unterscheidet, fithrt die

2 Nicht abgebildet sind die beiden Icons, die zwei sich gegeniibersitzende Figuren, auf eine
Sache gerichtet, darstellen (— Partner:innenarbeit) und einen Stift auf einem blattformigen
Untergrund (— Schriftlichkeit).
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Lernenden in ein unproduktives Chaos. Deshalb sind produktive Aufgaben
nur vermeintlich schiiler:innennéher als analytische Aufgaben: Sie brauchen
viel Klarheit, Ubungen im Vorfeld und sind alles andere als eine Uberholspur.
Ingo Scheller hat das in seinen Ansétzen zur Szenischen Interpretation sehr
deutlich als notwendig langsamen Erarbeitungsprozess akzentuiert, den man
im Normalunterricht Deutsch nicht nebenbei befolgen kann: Die Annéherung
an und Einfiithlung in eine literarische Figur erfolgt bei ihm, wie in der Thea-
terpadagogik allgemein, schrittweise (vgl. Scheller 2004).

Zur Beitragsgliederung: Gewiss ist eine fachlich-fachdidaktische Aus-
einandersetzung mit den in der Aufgabenstellung implizit geforderten und
herauszuarbeitenden Herausforderungen nétig. Diese erfolgt hier allerdings
zunichst induktivin der Analyse anstelle einer frithen theoretischen Rahmung
der Fallstruktur durch Theorien der Perspektiveniibernahme. Das mag fiir eine
Hypothesen priifende Spielart von empirischer Bildungsforschung ungewohn-
lich scheinen, ist aber in der rekonstruktiven Bildungsforschung (vgl. dazu
Heinrich/Wernet 2018) forschungsmethodisch notwendig, um Subsumtionen
zu vermeiden (vgl. dazu Oevermann 2000). Danach folgt iiber die Rekonstruk-
tion dhnlich gelagerter Aufgabenstellungen eine Fallstrukturgeneralisierung.
Erst dann wird eine kursorische Uberschau iiber die in den letzten Jahren
recht aktive Forschung zur Perspektiveniibernahme in der Literaturdidaktik
geliefert. Es wird sich zeigen, dass der vorliegende Fall im Forschungskon-
text unerhort ist und eine besondere Herausforderung fiir alle Theorien und
Didaktiken der Perspektiveniibernahme im Deutschunterricht darstellt. Dies
fithrt zu einer abschliefSenden Betrachtung sowohl in unterrichtstheoretischer
wie auch in unterrichtspraktischer Hinsicht.

2  DieAnalyse - Die Aufgabe unernst nehmen,
um sie bearbeiten zu kdnnen

Die mit dem skizzierten Vorgehen einhergehende Kontextfreiheit und das
schrittweise sequenzielle Vorgehen ohne Kenntnis der Zukunft gehéren bei
der Auslegung des Datums zum Verfahren (vgl. Pflugmacher 2025). Gefragt
werden muss dabei, in welchen Kontexten das Datum als Interakt sinnvoll
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erscheint. Analog zu einer Modell-Leser:in (vgl. Eco 1987) muss nach einer
Modell-Aufgabenbearbeiter:in und damit nach strukturell sinnvollen hypo-
thetischen Aufgabenbearbeitungen gefragt werden. Die Aufgabe selbst wird
normalerweise in verschiedene Sinnabschnitte unterteilt, die dann sequenziell
erschlossen werden.’ Das erscheint ebenso wie die o.g. Dekontextualisierung
hier nicht als notwendig fiir die zu beantwortende Frage, welche Reaktions-
moglichkeiten die Aufgabe schiiler:innenseits eréfinet.

Es handelt sich um eine zundchst schriftlich zu bewiltigende, sog. pro-
duktionsorientierte Aufgabe (,formuliert®), deren Produkt dann handelnd
(»spielt“) vorgefiihrt werden soll. Hinweise zum Zeitrahmen und zur Textlinge
der Aufgabenbewiltigung fehlen. Sinnvollerweise sollten je zwei Schiiler:innen
zusammen auffithren (,Dialoge“) und deswegen die Aufgabe zu zweit bear-
beiten. Es ist allerdings nicht operationalisiert, wie die Dialogformulierung
zu zweit entwickelt werden soll: Ubernimmt jede eine Schreibrolle und der
Dialog wird konsekutiv entfaltet oder arbeiten beide gemeinsam an beiden
Rollen? In jedem Fall ist nicht gesichert, dass beide die gleichen Vorstellun-
gen {iber Maik oder von einem Schulsozialarbeiter haben. Ggfs. ist die Part-
ner:innenarbeit aufgrund der notwendigen Aushandlungsprozesse leichter
oder schwieriger, kiirzer oder langer im Vergleich zu einer Einzelarbeit. Der
Entscheidungsspielraum kann als Freiraum genutzt werden, Support ist dies-
beziiglich nicht vorhanden. Lenkung erfolgt nur durch die Vorgabe von drei
Gespréchsthemen.*

Der Schulsozialarbeiter wird eingefiihrt, obwohl im gesamten Roman kei-
ner erwahnt wird: Er wird hinzuerfunden und die Schiiler:innen sollen nun
diese neue Figur ausfiillen. Die Konstrukteurin der Aufgabe geht davon aus,
dass die Schiiler:innen mit der Profession eines Schulsozialarbeiters vertraut

3 Letztere Vorgehensweise wurde bei der Gruppenanalyse dieser Aufgabenstellung auf dem
Frankfurter Didaktikum im Juni 2025 angewendet. Die Fallrekonstruktion erfolgte durch
eine heterogen zusammengesetzte Interpretationsgruppe — Lernberater:innen, ein habili-
tierter Deutschlehrer, eine Erziehungswissenschaftlerin, ein Mathematikdidaktiker und ein
Deutschdidaktiker.

4 Die Schiiler:innen sollen den Dialog aufschreiben. Das setzt voraus, dass sie in der Lage sind,
konzeptionelle Miindlichkeit medial schriftlich zu konstruieren. Miindlichkeit nachzuahmen
ist allerdings keine leichte Aufgabe. Hier bestehen Freiheitsgrade.
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sind: seiner Funktion, seiner Rolle, seiner professionellen Vorgehensweise.
Zumindest werden keine Recherchetitigkeiten beauftragt und es wird auch
kein Support durch bereitgestellte Materialien in dieser Hinsicht gegeben. Es
diirfte einen bedeutenden Unterschied darstellen, ob man sich in eine Figur
der Textwelt einfiihlen soll oder diese Figur wie hier iiberhaupt erst einmal
konstruieren muss. Betroffen sind davon auch die Figurenkonstellation und
die Dramaturgie der Geschichte. Die Aufgabe wird inszeniert, als konnten
die Schiiler:innen diese Aufgabe mal eben ,spielend leicht bewaltigen. Dafiir
miissen sie nichts lernen, sie miissen nur ,machen® und ,kénnen im Sinne
eines Ausfithrens (vgl. Pflugmacher 2022). Welche Funktion hat diese Aufga-
be im notorisch knappen Zeitgefiige von Deutschunterricht, wenn sie nichts
Neues vermittelt bzw. erschliefSt?

Zum Bildungsgehalt der Aufgabe: Sie ist herausfordernder, als sie scheint.
Es geht um Figurenverstehen: Nicht darum, wie die Figur Maik konstruiert
und perspektiviert ist, sondern immanent, wie sie sich fiihlt und sich selbst
sieht und wie sie von anderen in der Narration wahrgenommen wird. Die
Schiiler:innen sollen die Perspektive von Maik {ibernehmen und miissen
dabei Selbstbild und Fremdbild abgleichen. Wiirde Maik diesen Abgleich
beherrschen, was hier eine Zieldimension darstellt, hiatte er wohl kaum die
Probleme, die ihn zum Auflenseiter machen und wire weniger als spéterer
Sympathietréger fiir die Leser:innen geeignet. Nur sollen die Schiiler:innen
sich nicht direkt in den gleichaltrigen Maik hineinversetzen. Das wire eine
Perspektiveniibernahme erster Ordnung im Sinne Selmans. Stattdessen wird
ein Umweg gewiahlt: Sie sollen sich - diesen konstruierend - in einen Schul-
sozialarbeiter hineinversetzen, der sich in Maik hineinversetzen muss, weil er
ihm helfen mochte. Das bedeutet, dass sie als 14 Jahre alte Schiiler:innen sich
in einen - z. B. 30 Jahre alten - Mann, der beruflich pddagogisch-professionell
mit Jugendlichen zu tun hat, hineinversetzen miissen, der sich wiederum in
einen 14 Jahre alten Schiiler hineinversetzen muss und dariiber hinaus qua Be-
rufsrolle auch in der Lage sein muss, sich aus der Sicht von Maik zu betrachten,
damit das anzubahnende Gesprich iiberhaupt erfolgreich stattfinden kann.

Insofern muss man hier von einer Perspektiveniibernahme
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« zweiter Ordnung (Schulsozialarbeiter in Maik),

« vierter Ordnung (den Kontext von Jugendrecht und Maf3stabe der
Schulsozialarbeit beachtend) und

« dritter Ordnung (wahlweise Maik in die neue Figur Schulsozial-
arbeiter oder Schulsozialarbeiter in die von ihm antizipierte Wahr-
nehmung seiner Person durch Maik)

sprechen (vgl. Selman 1984: 240f.).

Wie macht man das? Wie lernt man das? Schulsozialarbeit ist kein proto-
typischer Beruf wie Busfahrer:in, Backer:in oder Jager:in. Grob gesagt, konnte
ein Schulsozialarbeiter schiiler:innenseits wahrgenommen werden irgendwo
zwischen Lehrer:in, was er nicht ist, und Therapeut:in, was er ebenfalls nicht ist.

Was ist er dann? Schulsozialarbeiter:innen helfen und beraten, stabilisieren
bei Problemen und beugen sozialen Problemen oft spielerisch und indirekt
vor. Die Ausbildung erfolgt akademisch durch ein drei bis fiinf Jahre langes
Studium in vielen Teilgebieten mit zugleich hohen Praxisanteilen: Theorien
der Sozialisation, der Erziehung, der psychischen Entwicklung, von Devianz,
Supervision und Fallarbeit, Beratungskommunikation, Diagnostik, Kinder-
und Jugendrecht, Jugendhilfe, multiprofessionelle Kooperation, Gesprachs-
fihrung u.v.m. (vgl. u.a. Speck 2022: 154f.). Die Frage, wann eine Schul-
sozialarbeiter:in intervenieren darf oder muss, ist komplex und relevant, da
sie angewiesen ist auf den Vertrauensvorschuss, den die Schiiler:innen ihr
bei Problemen entgegenbringen. Dazu muss sie Briicken bauen konnen, die
iiber das Angebot hinausgehen, ansprechbar zu sein. Und dafiir braucht sie
Takt und eine spezifische Form von Empathie - hier als die Fahigkeit, sich
selbst aus den Augen ihrer Klient:in antizipierend wahrzunehmen. Was eine
Schulsozialarbeiter:in in Studium und durch Berufserfahrung langjahriglernt,
sollen die Schiiler:innen bei der Bearbeitung der hier betrachteten Aufgabe aus
dem Stegreif beherrschen.

Wozu dient dann dieser extrem komplizierte und herausfordernde Umweg
einer Perspektiveniibernahme zweiter bis vierter Ordnung fiir das Figurenver-
stehen der Romanfigur Maik? Das Bediirfnis, den Unterricht lebensweltnah
zu inszenieren, ist so grof3, dass dafiir die Realitatspriifung der Aufgabe unter
den Tisch fallt und es zu den oben beschriebenen Ab- und Irrwegen kommt.
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Fiir die Aufgabenkonstrukteurin ist die Aufgabe bereits eine Unterstiitzungs-
mafinahme: Leicht formuliert werden Kompetenzen abverlangt, die kaum zu
bewiltigen sind. Es ist schwierig, in Anbetracht der dargelegten Schwierig-
keit der Aufgabe einen Erwartungshorizont zu formulieren. Eine Studentin
im Masterseminar verwies basierend auf ihrer Schulkenntnis darauf, dass man
diese Aufgabe nicht so ernst nehmen sollte und die Schiiler:innen das auch
wiissten. Sie sollen sie mithin unernst nehmen und nicht wortwortlich? Aber
warum dann die konkrete Formulierung und keine andere, die explizit das
benennt, was die Schiiler:innen tatsichlich bewaltigen sollen?’

Gleichwohl miissen die Schiiler:innen als zu Schule und Unterricht Er-
zogene im Unterricht darauf reagieren und versuchen, die Aufgabe in ihrer
vermeintlichen Schlichtheit und tatsdchlichen Komplexitat zu bewaltigen.
Wie konnen sie reagieren? Dies ldsst sich sequenzanalytisch gedankenexpe-
rimentell durchbuchstabieren. Man nimmt die Rolle der Schiiler:innen ein
und sucht immanent sinnvolle und ernsthafte Moglichkeiten, mit der Aufgabe
umzugehen.

Moglichkeit 1 - Anbahnungsversuch

Wenn es sich um eine Erstbegegnung zwischen Maik und dem Schul-
soziarbeiter handelt, ist vorauszusetzen, dass Maik auf dem Pausen-
hof gerade allein angetroffen wird und der Schulsozialarbeiter ihm
ein Gespréachsangebot fiir spater unterbreitet und nicht vor aller Au-
gen mit ihm das Problem fokussiert. Dabei ist Beratung von Hilfe zu
unterscheiden — Sozialarbeit ist ja zundchst einmal ein Angebot, das
aufgesucht und nicht aufgezwungen wird. Maik miisste den Schulso-
zialarbeiter, vielleicht nach einem kleinen, das Gesprich er6finenden
Briickenbau im Pausenhof seitens des Sozialarbeiters in dessen Biiro
aufsuchen wollen und sich erst dann und dort diesem 6ffnen. Wobei
Sozialarbeit oft indirekte Stabilisierungsmafinahmen durch Aufgaben,

5 Die iiblichen Verdichtigen der produktionsorientierten Literaturvermittlung stehen auch
nicht zur Verfiigung: Maik hat keinen Freund, mit dem er sich austauschen konnte, ein Tage-
buch wirkt unpassend, die Mutter als Bezugsperson wire dhnlich komplex, ohne Not ruft er
auch nicht das Sorgentelefon an. Selbst ein Chatforum wire aufgesetzt. Ein Klassenrat wire
denkbar, wiirde aber, falls erfolgreich, die Geschichte abwiirgen: Maik gerettet, Abenteuer tot.
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Orte und Interaktionsgelegenheiten bereitstellt, die in der Jugendso-
zialarbeit durchaus spielerischen Charakter haben. Unprofessionell
und tibergriffig wire eine unmittelbare Konfrontation Maiks mit dem
Horensagen der Anrede als ,,Psycho”. Genau das fordert jedoch die Auf-
gabenstellung implizit, weil eine blofle Gesprachsanbahnung fiir das
Figurenverstehen sinnlos wére.

Die realistische Losung eines blofSen Anbahnungsgespréchs ist also fiir
den Unterrichtskontext unpassend. Es geht nicht um das Erlernen von
Praktiken der Sozialarbeit, sondern um die Frage, ob und wie sich Maik
mit seiner Aufenseiterrolle identifiziert bzw. auseinandersetzt und was
die Lernenden dariiber denken zu wissen und wie sie sein Verhalten
und seine Probleme und Potentiale beurteilen. Kurzum: Die Einfiih-
lung in die Professionalitdt des Schulsozialarbeiters wire die richtige
Losung der Aufgabe, die zu einem fiir den Deutschunterricht zu Tschick
inhaltlich ungeeigneten Ergebnis fiihren wiirde.

Moglichkeit 2a - Kein Bedarf

Zu den strukturell moglichen Reaktionsweisen der Schiiler:innen ge-
hort die ebenfalls realistische Aufgabenbearbeitung, dass Maik das ihn
uberraschende Gesprachsangebot des Schulsozialarbeiters mit knap-
pen Worten ablehnt und in Ruhe gelassen werden mochte. ,Ha, was
wollen Sie denn von mir? Nee, danke fiir das Angebot. Heute nicht.
Alles in Ordnung“ Mit diesen wenigen Sitzen wire die Aufgabe legitim
erledigt und beendet: Hilfe-Angebote lassen sich nicht durchsetzen, sie
sind auf Freiwilligkeit und Offnung angewiesen. Die Wahrscheinlich-
keit, dass sich Maik im Rahmen einer Gesprachsanbahnung, wie sie die
Aufgabenstellung vorsieht, einigelt, ist aufgrund seiner Vorgeschichte
hoch. Auch hiermit wire die Aufgabe erfolgreich bearbeitet, aber das
Ergebnis wiirde — wie bereits im ersten Fall — gegen die didaktische
Intention verstofien, die sich in den drei in der Aufgabenstellung mit-
gelieferten Fokussierungen® spiegelt.

6 ,Maiks Rolle in der Klassengemeinschatft, sein Befinden in der Schule und sein Bild von sich
selbst“ (Wolke 2014: 43).
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Maoglichkeit 2b — Nebenvariante der poetologischen Verneinung
In einer Nebenvariante dazu argumentierte eine Studentin bei der Ana-
lyse der Aufgabe: Maik Klingenberg diirfe gar nicht das Hilfeangebot
annehmen, denn mit Maiks erfolgreicher Stirkung und Integration
hitte die Erzahlung den zentralen dramaturgischen Handlungsmotor
verloren und die Geschichte wire bereits zu Ende, bevor sie richtig
angefangen habe. Sie lebe davon, dass zwei AufSenseiter sich mitein-
ander zusammenraufen und als gemeinsame AufSenseiter sich auf eine
illegale Tour begeben und spannende Abenteuer bestehen, an denen sie
wachsen. Hier ist die Begriindung nicht sozialpadagogisch-professio-
nell, sondern poetologisch: Die Figur eines Sozialarbeiters wiirde den
Plot verandern, sodass eine vollig andere Geschichte entstehen miisste
oder diese mit der Wahrnehmung des Hilfsangebots oder der massiven
Intervention des Jugendamts in Anbetracht der desolaten familidren
Lebenssituation enden wiirde.” Auch diese Losung wire als addqua-
te Aufgabenbewiltigung plausibel, wiirde aber wie die beiden erstge-
nannten gegen die didaktisch verpackten Bildungsziele verstof3en: sich
indirekt in Maik hineinzuversetzen und seine entwicklungspsychologi-
schen und sozialen Konflikte auszuagieren und zu bearbeiten.

Moglichkeit 3 - Umfassende Erfiillung der Aufgabe

Eine sinnvolle Moglichkeit der Aufgabenbewaltigung wire die an den
impliziten Erwartungshorizont angelehnte ausgefeilte Bearbeitung der
Aufgabe mit positivem Ausgang: Aufgrund der Gesprachssituation mit
dem Schulsozialarbeiter in der Pause beginnt Maik, iiber seine Lage
nachzudenken, verbalisiert das gegeniiber seinem Gesprachspartner
und benennt Probleme oder Schwierigkeiten, die er hat: Er mochte
anecken, individuell, aber zugleich Teil der Gemeinschaft sein und
wie fast alle anderen aus seiner Klasse zum Geburtstag von Tatjana
eingeladen werden. Er méchte als OK betrachtet werden und nicht als

7 In Literatur und Film der Science-Fiction kennt man dies im Zusammenhang mit dem Zeit-
reisemotiv: Wahlweise soll (,Terminator®) oder darf nicht (,Zurlick in die Zukunft“) die
Vergangenheit verdndert werden.
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Grenziberschreiter, blofi, weil er seine Mutter unverblimt realistisch
darstellt und zugleich seine Zuneigung zu ihr trotz ihrer vermeintlichen
Lebensprobleme (Alkoholismus) benennt. Ob sich dieses quasithe-
rapeutische Ziel in einem einzelnen Pausengesprich von zwei, fiinf,
zehn oder 15 Minuten realisieren lasst, ist sehr fraglich. Vom Umfang
her wird die Verschriftlichung eines fiinf bis zehn Minuten dauern-
den Gespréchs fiinf bis zehn Druckseiten umfassen. Unabhangig von
den dazu nétigen Einigungsprozessen beim Verfassen des Dialogs,
die durch die vorgesehene Partner:innenarbeit betrachtliche Zeit in
Anspruch nehmen und eher fiir eine Projektarbeit denkbar wiéren, ist
bereits die Schreibleistung eine vielstindige Arbeit — ohne Vorstudien,
ohne verworfene Versuche und Uberarbeitungen miteinzubeziehen.®
Die Rahmenbedingungen dieses Schulunterrichts sehen das nicht vor,
von Projektarbeit ist in der Aufgabenstellung keine Rede. Und von
Stichwortnotizen auch nicht, den es soll laut Aufgabenstellung explizit
ein Dialog entworfen werden. Kurzum: Die Schiiler:innen werden die-
se Bearbeitungsvariante eines unverkiirzten Beratungsgesprachs nicht
wiahlen. Was bleibt ihnen dann aber noch?

Moglichkeit 4 - Die Aufgabe spielen

Da sie schulisch bereits mindestens acht Jahre lang durch und zur Schu-
le sozialisiert worden sind, werden sie nachfragen, wie die Rahmenbe-
dingungen fiir die Ergebnisse aussehen sollen. Die Lehrperson kann
dann reagieren und sagen, dass sie 20, 40, 60 Minuten Zeit haben, weil
ja die Vorfiihrung und Besprechung der Ergebnisse auch noch ansteht.
Ein enormer Zeitdruck entsteht und die Lehrkraft wird darauf hinwei-
sen, dass das alles nicht so ernst genommen werden soll, Hauptsache,
sie haben nachher eine Gespréchssituation zwischen Maik und dem
Sozialarbeiter stehen. ,Einfach mal versuchen!* Fraglich ist bei dieser
Losungsvariante, was dann eigentlich fachlich zu lernen ist. Es wird
vielmehr, als schulische Praxis, aufbauend auf dem bisher Erworbenen,
,gekonnt' (vgl. Pflugmacher 2022). Hier wiirde beschiftigt und betreut,

8  KI-Sprachmodelle gab es 2014 nicht.
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der inszenierte lebensweltliche Realismus wird durch einen schulischen
Pragmatismus ersetzt, die Lernmdglichkeiten wiirden auf die Uberset-
zung von Textstellen in Haltungen und Sichtweisen Maiks reduziert.

Auch ohne Riicksprache mit der Lehrkraft werden die Schiiler:innen prag-
matische und unrealistisch-verdichtete Losungen wiéhlen. Das ist die generi-
sche Losungsvariante, mit der sie ihrem Schiiler:innenjob (vgl. Breidenstein
2006), im Unterricht zu funktionieren und Ergebnisse fristgerecht abzulie-
fern, gerecht werden kénnen. Alle Vorbehalte eines tieferen Hineindenkens in
die Schwierigkeiten und Unmdglichkeiten der Aufgabenbewiltigung werden
umschifft oder iiber Bord geworfen. In der Sache maximal unrealistisch, un-
terrichtsbezogen realistisch handelnd, werden praktische Mafistabe zur Er-
gebnisproduktion herangezogen: ,Blof§ nicht diskutieren oder lange fackeln!
Nicht ausufern! Wer schreibt auf? In Stichworten oder in Stichsdtzen? Wie
soll das fiktive Gesprach enden?” (vgl. Pflugmacher 2011).

In dieser unrealistischen Variante ist zu erwarten, dass die Schiler:innen
Dialoge entwerfen, die auf eine bis zwei Seiten passen und vielleicht maximal
zehn Sprecher:innenwechsel enthalten. Thr Ergebnis ist notwendig zugespitzt,
verdichtet, pointiert, reduziert und damit das Gegenteil einer lebensweltli-
chen Einbettung, es ist ein didaktisches Artefakt, eine schulische Textsorte.
Doch genau von der - transitorischen, (vgl. Feilke 2015) analytischen Text-
sorte Figurencharakterisierung - sollte die lebensweltnahe, textimmanente
produktive Schreibaufgabe ja eigentlich wegfiihren. Nur mit ihrem Verstof3
gegen die impliziten und doch geforderten Rahmenbedingungen konnen die
Schiiler:innen das geforderte Szenario der Perspektiveniibernahme als Teil
einer Figurenanalyse erledigen. Wozu aber brauchen wir dann produktive
Verfahren, wenn der damit verbundene Lebensweltbezug gar nicht bewiltigt
werden kann? Das Outcome dieser Losung kann folgendermaflen skizziert
werden: Die Schiiler:innen kénnen problemorientiert arbeiten, die implizi-
ten Herausforderungen der lebensweltlich gerahmten Aufgabenbewiltigung
bewusst oder unbewusst unterlaufen und schulische, realitiatsferne Darstel-
lungsergebnisse liefern.

Das lisst sich als heimlicher Lehrplan betrachten: Sie lernen, Uberforde-
rungen zu vermeiden. Sie lernen ein So-tun-als-ob. Das ist lebenspraktisch.
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Sie lernen, Aufgaben nicht wortwoértlich zu nehmen, sondern riickfragend
oder selbstandig Wege zu finden, die gar nicht explizit gefordert worden wa-
ren. Sie lernen damit auch, nicht nachzuhaken und Problematisierungen zu
vermeiden. Sie lernen, Aufgaben, die herausfordernd (oder schlecht gestellt),
aber interessant und lehrreich sind, herunterzukochen auf ein Niveau, das zur
Situation passt, in der die Aufgabe gestellt wurde. Das sind soft skills, die in
der Arbeitswelt mitunter gesucht sind. Was sie nicht lernen, ist eine kritisch-
reflexive Beschiftigung mit Kultur und Lebenswelt.

Die Fallstrukturhypothese zur Aufgabenstellung und ihrer Bewiltigung
lautet daher: Produktionsorientierte Aufgaben, die Lebensnihe simulieren
und als einfach inszeniert werden, erweisen sich bei ihrer Uberpriifung als
schwierig. Thr impliziter Bildungsgehalt wird in der Bewdltigung nicht erreicht,
weil sie in der verschulten Bearbeitung ihrer Herausforderungen entledigt und
lebensferne Ergebnisse geliefert werden. Um diese Fallstruktur zu bestitigen,
werden zwei weitere Fille herangezogen, die in struktureller Hinsicht nahezu
identisch sind.

Stellt Euch vor, ihr wiirdet bei der Jugendgerichtshilfe arbeiten und
hittet die Aufgabe, fiir den Prozess die Lebensumsténde in der Familie
Klingenberg zu untersuchen. Dafiir befragt ihr Maiks Nachbarn, Lehrer
und Mitschiiler und besucht die Familie auch einmal zu Hause. Lest
folgende Textpassagen erneut und macht Euch Notizen zu den unten
aufgefiihrten Aspekten: [...]

Wie beurteilt Thr Maiks familidre Lebenssituation? Formuliert ein Ab-
schlussgutachten, in dem ihr eure Beobachtungen und Erkenntnisse
zusammenfasst. Beantwortet zudem auch die Frage, inwiefern seine
familidre Situation dazu beigetragen haben kénnte, dass Maik straffallig
geworden ist. (Wolke 2014: 49)°

9 Im Baustein Finf wird erneut der Jugendgerichtshelfer bemiiht, zudem sollen Rollen von
Richter, Staatsanwalt und Tschick eingenommen werden um zu priifen, ob Tschick abge-
schoben werden soll (vgl. Wélke 2014: 89).
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Auch hier sollen sich die Schiiler:innen in die Geschichte begeben und eine
neue Figur konstruieren, die handelnd und schreibend eine Art Allwissenheit
aufsammelt und in einem beurteilenden Gutachten formuliert. Aus Griinden
ihrer Wirkungsmaéchtigkeit und zur transparenten Nachvollziehbarkeit haben
solche Gutachten in unserer Lebenswelt eine Lange und Komplexitat, die mit
der einer Masterarbeit verglichen werden kann. Die Schiiler:innen kénnen
sowohl in der Mimese lebensweltlichen Handelns als auch hinsichtlich der
anzufertigenden Textsorte wiederum nur verkiirzen und einen knappen Text
improvisieren, der hinsichtlich Qualitdt und Objektivitit das Gegenteil des-
sen darstellt, was explizit verlangt wurde. Man kann von einem impliziten
Pakt sprechen, den die Schiiler:innen eingehen miissen, wenn sie produktive
Aufgaben dieser Art (das gilt aber auch fiir innere Monologe, Gerichtsurteile
etc.) in der Schule erledigen sollen: Bitte nicht so genau nehmen. Ein weitere
Strukturreproduktion findet sich als miindlich formulierte Aufgabenstellung
in einem Unterrichtstranskript aus einer Unterrichtsreihe zu Lessings Nathan
der Weise:

Lw: [...] solltihr erstmal sammeln in partnerarbeit (.) und anschlieflend
dann gucken wir uns kurz an (.) und anschlielend sollt ihr eine (.)
charakterisierung von nathan vornehmen aus der sicht dajas (3) ja+
also stellt euch vor (.) ah (.) Sw7 is daja und ich bin (.) die schwester
von daja und sage mensch {Lw schnipst} daja du arbeitest ja bei dem
nathan was ist das eigentlich fiirn typ+ (1) und dann beschreibst du
ihn (2) also aus der sicht dajas [...] (Loy o.].: Z. 1434-1440)"°

Hier wird zum Zweck einer resiimierenden Figurencharakterisierung des Na-
than die historische Distanz ignoriert und eine der heutigen Lebenswelt nahe
Inszenierung gewéhlt — unter Hinzuerfindung einer im Drama nicht vorhan-
denen Person, Dajas Schwester. Es fehlt der professionelle Kontext, gleichwohl
ist das Perspektiveniibernahmemuster mindestens ebenso komplex wie in der
ersten Aufgabe: Sw7 muss sich in die literarische Daja einfiihlen, die sich ei-
nerseits in die Motive der Erwartungshaltung ihrer dabei zu konstruierenden

10 Lw und Sw stehen hier fiir Lehrer weiblich und Schiiler weiblich.
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Schwester einfithlen muss, andererseits in das Selbstbild, das Fremdbild und
in eigene Erlebnisse mit Nathan - als Arbeitgeber? — als Mensch? - als Vater?
- im sozialen Gefiige des multikulturellen Jerusalem zur Zeit der Kreuzziige.
Wie komplex, herausfordernd und seltsam diese Aufgabe ist, zeigt sich, wenn
man sie strukturgleich im Seminar- oder Schulklassenkontext fiktiv durch-
spielt: ,Stefan ist jetzt Mitschiilerin Carina, die ihrer Banknachbarin, welche
eine Vereinsfreundin Susanne spielt, beschreibt, was die neue Deutschlehre-
rin Frau Miiller eigentlich fiir ein Typ ist. Diese unnétige Verkomplizierung
durch verschachtelte Perspektiveniibernahmen trifft der wertende pseudo-
forensische Kommentar ,Von hinten durch die Brust ins Auge® Die Rekurrenz
dieser scheinbar lebensweltnahen Hineinversetzungsaufgaben ist erstaunlich.
Sie lasst sich dadurch verstehen, dass die Schiiler:innen mit ihrem schulisch
ausgebildeten Realitatssinn den Aufgabenanspruch verkiirzen und die Aufgabe
damit bewiltigbar machen. Fiir deren Persistenz muss die Lehrkraft nicht nur
in der Planung, sondern auch in der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen
eine Priifung der Addquatheit aussetzen zugunsten einer Priifung ihrer Ange-
messenheit beziiglich der impliziten Ziele. Wie gelernt wird, Perspektiven zu
iibernehmen, bleibt damit offen: Es soll gekonnt werden, irritierend-bildsame
Herausforderungen werden umschifft.

Exkurs | - Kann KI Empathie?

Im Anschluss an die Fallanalyse wurden versuchsweise verschiedene Prompts
nacheinander formuliert und die hier fokussierte Aufgabe vom KI-Sprach-
modell von Google bearbeitet. Ziel war herauszufinden, inwiefern die Bewal-
tigungen der KI eher schulrealistisch (also verkiirzend) oder eher lebenswelt-
realistisch (also die Charakterisierung nicht liefernd) erscheinen und welche
Reflexionsgrade hinsichtlich eines Erwartungshorizonts sowie hinsichtlich der
Komplexitit der Aufgabe ausgegeben werden. Gewissermaflen sollte die von
der Interpretationsgruppe herausgearbeitete mégliche Reaktionsnorm trian-
guliert werden.
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Prompt 1: Was passiert, wenn Maik Klingenberg in der Erzahlung
Tschick in der Schule auf einen Schulsozialarbeiter trifft,
der mit ihm dariiber sprechen méchte, dass er Psycho ge-
nannt wird?

Prompt 2: Wie konnte ein Dialog zwischen Maik und einem neu hin-
zugefiigten Schulsozialarbeiter im Roman Tschick verlau-
fen, wenn der Schulsozialarbeiter das Gespriach mit Maik
sucht, weil jener Psycho betitelt wird? Entwickle 3 bis 5
moglichst verschiedene Dialoge von kurzer bis mittlerer
Lange.

Prompt 3: Wie wiirde sich die Handlung von Tschick verdndern,
wenn ein Schulsozialarbeiter auftritt, der mit Maik dariiber
reden will, weshalb er Psycho genannt wird?

Prompt 4: [Die Originalaufgabe]

Prompt 5: Gibt es auch professionelle Losungen dieser Aufgabe, wel-
che die Geschichte vollstindig verdndern wiirden?

Prompt 6: Wie wiirden SchiilerInnen diese Aufgabe unterschiedlich
komplex bewiltigen? Lose folgende schulische Hausaufga-
be: [Die Originalaufgabe]

Prompt 7: Zur Bewdltigung der folgenden Aufgabe miissen die Schii-
ler sich in einen Erwachsenen einfiihlen, der sich in einen
14-Jahrigen einfiihlt. Ist das schwierig und wie kénnen die
Schiiler das schaffen? Wie wiirden SchiilerInnen diese Auf-
gabe unterschiedlich komplex bewiltigen? Lose folgende
schulische Hausaufgabe: [Die Originalaufgabe]

Prompt 8: Konnen SchiilerInnen im Alter von 14 Jahren eine Pers-
pektiveniibernahme zweiten Grades bewéltigen?

Prompt 9: Wie muss ein Schiiler vorgehen, um sich in einen Schul-
sozialarbeiter einzufiihlen, der sich in Maik Klingenberg
einfiihlen soll?

Als Ergebnisse werden sofort Varianten von Gesprachsmoglichkeiten angebo-

ten und begriindend kommentiert. Diese Varianten wurden auch bei der Fall-
analyse generiert, bis hin zur Feststellung, dass Maik das Gespréch so schnell
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wie moglich, ironisch distanziert und seine Familie schiitzend, beenden wiirde.
Die angebotenen Gesprachsverldufe sind schulrealistisch kurz, der Schulsozi-
alarbeiter wirkt zunéchst professionell, fallt dann aber unprofessionell mit der
Tiir ins Haus - analog zu erwartbaren schulrealistischen Schiilerprodukten,
die unbedingt ein Ergebnis liefern mochten. Die KI benennt auch, dass der
Handlungsverlauf sich durch die Aufgabe ,,massiv verandern® wiirde und so-
wohl die gebotene Einschaltung des Jugendamts ebenso wie eine erfolgreiche
Krisenbewiltigung von Maik zu einer Nichtteilnahme an der abenteuerlichen
Reise fithren wiirde. Ganz lapidar: ,,Ohne diese Vernachlissigung gibe es keine
Reise und damit kein Buch.“ Und:

Eine professionelle Losung wiirde Maik zwar helfen, aber das Buch
wire nach 20 Seiten zu Ende. Er wiirde sicher und behiitet zu Hause
sitzen, anstatt in einem gestohlenen Lada durch Ostdeutschland zu
rasen. Er wire ,gerettet’, aber er hitte nie die Freiheit und die Freund-
schaft zu Tschick in dieser extremen Form erlebt.

Hier zeigt sich, dass die KI sowohl professionstheoretische als auch poetologi-
sche Kontexte heranfiihrt, also lebensweltrealistisch formuliert. Dariiber hin-
aus benennt die KI die Perspektiveniibernahme zweiter Ordnung und schétzt
sie einerseits als altersgemafd bewiltigbar, aber andererseits als hohe kognitive
Herausforderung ein. Auch typische Verkiirzungen, also die komplexe Heraus-
forderung unterlaufende Reaktionsmdglichkeiten, werden von der KI geliefert
und eingeschatzt. Selbst in der Konstruktion eines formvollendeten, professio-
nell angelegten Gespréchs inkl. Regieanweisungen wéhlt das Sprachmodell ein
Erstgesprach mit einem Gesprachsende, welches keine Therapierung Maiks
erkennen lasst. Summarisch lasst sich festhalten, dass die KI beides liefern
kann: verkiirzte und angemessene Aufgabenbewaltigungen. Es kommt auf die
Wahl der Prompts an: Der lebensweltliche Realismus verdréngt den didakti-
schen bzw. schulischen Realismus, sobald die KI die Ergebnisse kommentieren
oder bewerten soll.
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Exkurs Il - Perspektiven der Deutschdidaktik
auf Perspektiveniibernahmen

Wie verhalt sich die Deutschdidaktik zum Lernziel Perspektiveniibernahme-
kompetenz? Es diirfte als Konsens gelten, dass die Rezeption von Literatur
aller Gattungen Perspektiveniibernahmen sowohl beférdert als auch fiir ein
angemessenes literarisches Leseverstehen erfordert. Vorteil der Literatur ge-
geniiber der Lebenspraxis ist, dass dies ohne Handlungsdruck erfolgt (vgl.
Wiprechtiger-Geppert/Liischer-Mathis 2014: 60). Ein Stufenmodell des le-
bensweltlichen Erwerbs von kognitiver Perspektiveniibernahmekompetenz
findet man bei Selman (vgl. dazu Selman 1984). Wie der krisenhafte Lern-
prozess ablauft, bleibt dort offen. Jedoch kann man die professionelle Per-
spektiveniibernahme des fingierten Schulsozialarbeiters, bezogen auf Maik,
als vierte Stufe betrachten, wiahrend die Schiiler:innen dariiber hinaus diese
Perspektiveniibernahme ihrerseits durch eine Perspektiveniibernahme zweiten
Grades zusitzlich umrahmen miissen.!! Obwohl die Perspektiveniibernahme
im Deutschunterricht ein zentrales Anliegen des Literaturunterrichts ist (vgl.
Spinner 2006), wissen die Deutschdidaktiker:innen bislang wenig tiber Er-
werbskontexte (vgl. kritisch Olsen 2011, frithe Ausnahme: Andringa 1987).
Uberhaupt erscheint die Perspektiveniibernahme in Konzeptionen der Lite-
raturdidaktik hinsichtlich ihrer Lehr- und Lernbarkeit meist eher als ,nice
to have und nicht als hartes Lernziel, dessen Erreichen diagnostiziert und
benotet werden kénnte. Es wird ein hypothetisches ideales Kénnen modelliert,
ohne dass Gelingensbedingungen oder Misslingensbedingungen benannt wer-
den (vgl. Rietz 2017). Nicht selten werden die Begriffe Perspektiveniibernahme
und Empathie unbestimmt verwendet und oft miteinander gleichgesetzt. Noch
selten wird ausdifferenziert zwischen emotionaler, kognitiver oder perzeptiver
Perspektiveniibernahme (vgl. Wiprechtiger-Geppert/Liischer-Mathis 2014:
63). Mitunter versucht man der Unschirfe zu entkommen und verbleibt im
Kontext von narratologischen Aspekten der Perspektiveniibernahme (vgl.
Lehndorf 2022; Steinmetz et al. 2024). Schon recht erhellend ist der online

11 Diese Komplexitit lasst sich mit der Formel ,fiir x ist y = z“ (Steinmetz et al. 2024: 13) nicht
erfassen.
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zugéngliche Forschungsbericht von Steinmetz et al. (vgl. Steinmetz et al. 2024),
der sich allerdings nicht auf Aufgaben konzentriert (vgl. weitere Berichte in
Olsen 2017; Rietz 2017; umfassend Brauer 2026). Insofern kann man der Kon-
strukteurin der Aufgabe mit dem erfundenen Schulsozialarbeiter wohl kaum
einen Vorwurf machen, iibermaflig unbedarft vorgegangen zu sein. Allerdings
hat sie die Perspektiveniitbernahme durch die pseudoreale Konstruktion einer
doppelten und professionellen Perspektiveniibernahme unnétig kompliziert
und den Blick auf die Gemachtheit der Figuren und ihre ausgewogene Bedeu-
tung in der Figurenkonstellation verstellt.

3 Schluss - Bitte das Verpackungsmaterial entsorgen!

Die analysierte produktionsorientierte Aufgabe zur ErschlieSung der Figur
Maik in Tschick lasst sich strukturell sehr genau analysieren und erweist sich kei-
neswegs als ein didaktischer Unfall. Ein Abtun als bad practice wiirde lediglich
helfen, strukturblind diesen Aufgabentypus dauerhaft zu erhalten. Wie gezeigt,
reproduziert sich das rekonstruierte Problem in strukturgleichen Aufgaben, sei-
en sie schriftlich fixiert in der Handreichung eines renommierten Schulbuch-
verlags, seien sie miindlich und vermutlich ad hoc formuliert zu finden in der
Aufzeichnung gegenwirtigen Deutschunterrichts. Offensichtlich gibt es Wirk-
kréfte, welche einer reibungslosen Umsetzung von best practice-Modellen oder
sogenannten evidenzbasierten Unterrichtsmodellierungen entgegenarbeiten.
Die Schiiler:innen konnen die Aufgabe nur bewiltigen, indem sie gegen
den explizit geforderten Realismus der Lebensnihe einen Realismus der Schu-
le an den Tag legen und die Aufgabe nicht ernst, sondern unernst nehmen
und das tun, was sie ohnehin schon konnen: Figurenbezogene Textstellen
identifizieren und ihre Funktion fiir das konkrete Figurenverstehen beschrei-
bungssprachlich iibersetzen. Der Unterschied zu einer analytisch-distanzier-
ten Figurencharakterisierung besteht darin, dass die erschlossenen Funktionen
wieder zuriick in diegetisch immanente Sprechhandlungsformate zuriickiiber-
setzt werden. Einfacher als die analytische Variante ist das nicht. Da bleibt zu
fragen, weshalb dann eine derartige Verpackung notwendig scheint und nicht
vom didaktischen Markt gedrangt wird. Moglicherweise soll die Alteritét der
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fiktionalen Lebensumsténde leichter bewiltigbar werden, sei sie basierend auf
historischer, kultureller oder gesellschaftlicher Distanz, indem vermeintliche
Lebensnéhe eingefiithrt wird, um eine Briicke zwischen Schiiler:innen und
Figuren der Textwelt zu bauen, diese Distanz zu {iberqueren und aufzuheben.

Was kann man machen, um in diesem Setting immanent zu verbleiben und
dennoch zu Lésungen zu kommen, damit die Briicke nicht jene von Avignon
ist? Ganz abstrakt betrachtet braucht dieser Erschlieffungsweg Zeit und Raum.
Die vermeintliche Helferfigur Schulsozialarbeiter erfordert selbst eine Figuren-
charakterisierung, welche vermutlich komplexer wire als die von Maik, weil
er erstens erwachsen ist und zweitens professionell handelt.

Eigentlich selbstverstandlich, aber oft ungenutzt, ist die Realitatspriifung
der Aufgabe durch die Lehrperson selbst. Wenn sie nicht naive Vorstellungen
von den Rahmenbedingungen professioneller Schulsozialarbeit hat, wird ihr
bei der Bewiltigung schnell auffallen, dass die Abkiirzung auf Abwege fiihrt.
Im Lehramtsstudium sollte selbstverstdndlich sein, eigene Aufgabenentwiirfe
selbst durchzuspielen, schon mit Blick auf das Zeitmanagement, aber auch hin-
sichtlich Support, Prizision der Formulierung und Variationsbreite der Ergeb-
nisse. Fast niemand macht das freiwillig, entweder aus Zeitgriinden oder weil
man ja Vermittler:in werden will und diese Erwerbsherausforderungen selbst
nicht mehr hat. Dahingehend kann eine Professionalisierung durch Fallarbeit
im Studium ausgel6st werden, bei der handlungsentlastet die Sinnstruktur von
Aufgaben und ihrer Bewiltigung im Unterricht rekonstruiert wird, wobei die
Studierenden wechselnd in die nachzuvollziehende Rolle der Lehrkraft und
der Schiiler:innen schliipfen miissen. Nicht zuletzt lassen sich solche vorbe-
reitenden Aufgaben auch mit Hilfe von KI erledigen und beurteilen, wie oben
mit einigen Prompts vorgefiihrt wurde. Es sollte hinreichend deutlich gezeigt
worden sein, dass man gut daran tut, die Qualitit der Uberpriifung nicht an
ihre Geschwindigkeit zu koppeln.

Um positiv zu enden, stelle ich die suggestive Formulierung einer Lernauf-
gabe an den Schluss, mit der die Auseinandersetzung ganz anders beginnen
konnte: ,Warum gibt es in Tschick keinen Schulsozialarbeiter?“ Die nachhalti-
ge Bearbeitung dieser Frage wiirde sowohl Perspektiveniibernahmen ermégli-
chen als auch poetologische Auseinandersetzungen anstiften: Nicht alles, was
gut fiir Maik ist, wére gut fiir die Geschichte.
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LENNART BENTLER/JOCHEN HEINS/FLORIAN HESSE

Potenziale und Herausforderungen Kiinstlicher
Intelligenz fiir die Planung von Literaturunterricht

Abstract

Von der Diagnose ausgehend, dass KI-Chatbots/LLMs inzwischen von vielen (ange-
henden) Lehrpersonen auch zur Unterrichtsplanung angewendet werden, zeigt der
vorliegende Beitrag anhand explorativer Analysen von durch GPT-5.0 generierten Li-
teraturunterrichtsentwiirfen Potenziale und Grenzen KI-Chatbot-unterstiitzter Unter-
richtsplanung auf. Der Artikel stellt in heuristischer Orientierung am Tetraedermodell
von Heins (2018) zehn globale Beobachtungen im Vergleich dreier GPT-generierter
Literaturunterrichtsentwiirfe vor. Er leistet damit einen Beitrag zur unterrichtspla-
nungsbezogenen KI-Literacy-Debatte und kann (angehenden) Lehrpersonen zur Ori-

entierung dienen.

Keywords: Unterrichtsplanung; ChatGPT; Literaturdidaktik; Professionelles Wissen;
Sekundarstufe I

1  Einleitung

Die deutschdidaktische Forschung zu Lehr- und Lernmedien bzw. Bildungs-
medien hat mittlerweile Tradition. Das belegen u.a. Bibliografien (vgl. dazu
z.B. Ott 2020), Uberblicksbeitrage (vgl. dazu z.B. Radvan 2018) oder sogar
Handbiicher (vgl. dazu z. B. Brand/Radvan 2019) zum Thema. Dabei nimmt
die Deutschdidaktik neben traditionellen Lehr-Lernmedien wie dem Schul-
buch zunehmend auch elektronische bzw. digitale Bildungsmedien theoretisch
und empirisch in den Blick, darunter etwa Erklarvideos (vgl. dazu z.B. Dube
2021; Glaab/Maiwald 2021) oder digitale Spiele (vgl. dazu z. B. Kénig 2019).
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Die Diskussion um generative Kiinstliche Intelligenz (KI) als Lehr-Lern-
medium im Kontext Schule setzt hingegen gerade erst ein und bezieht sich
zuvorderst auf den Einsatz von KI im Unterricht (vgl. z. B. Magirius et al. 2024;
Fiihrer/Nix 2024). Weniger haufig werden zum jetzigen Zeitpunkt die Poten-
ziale von KI fiir die Unterrichtsplanung diskutiert — egal, ob als Ersatz oder
als Erganzung traditioneller Lehr-Lernmedien wie etwa Schulbiichern oder
Lektiirehilfen. Gerade mit Blick auf die Rolle von KI in der Unterrichtsplanung
scheint eine fachdidaktische Auseinandersetzung allerdings dringend geboten,
da sich junge EdTech-Startups (fobizz, schulKI, schulgenie etc.) derzeit damit
profilieren mdchten, Lehrkriften insbesondere durch eine KI-gestiitzte Pla-
nung von Unterricht (inkl. Erstellung von Stundenverlaufspldnen, Arbeitsblat-
tern etc.) einen stressfreieren Alltag zu ermdglichen. Lehrpersonen sollen, so
wirbt die Paddy.App, ,erlebe[n], wie sich KI plétzlich nach echter Entlastung
anfiihlt” (paddy.app o.].). Erste kritische Stimmen warnen hinsichtlich dieser
Entwicklung davor, dass als zentrales Giitekriterium von KI-Anwendungen
vor allem die im Zitat benannte Entlastung der Lehrpersonen herangezogen
werde, wahrend die Qualitit der mit KI produzierten Outputs ebenso in den
Hintergrund riicke wie deren vermeintlich innovatives Potenzial (vgl. dazu
etwa Krommer 2025). Aus didaktischer Sicht ist es also notwendig, die Qualitét
KI-generierter Unterrichtsvorschldge genauer in den Blick zu nehmen.

Der vorliegende Beitrag setzt an dieser Stelle an und stellt erste qualitativ-
explorative Einblicke hinsichtlich der Fragestellung dar, wie KI Planungsauf-
gaben im Fach Deutsch bewiltigt. Dabei konzentrieren wir uns auf den Lite-
raturunterricht und nehmen exemplarisch die Fahigkeit' von KI in den Blick,
Unterrichtsentwiirfe zum schulkanonischen Thema Lyrik der Grofistadt zu ge-
nerieren, das in der Regel im achten oder neunten Jahrgang unterrichtet wird.

Bevor wir vertiefende Einblicke in den Aufbau und erste Ergebnisse unserer
Untersuchung geben, méchten wir zunéchst knapp den Stand der (literatur-
didaktischen) Planungsforschung skizzieren und anschlieffend die Rolle von
KI in der Unterrichtsplanung verorten.

1 Im Verlauf dieses Aufsatzes sprechen wir von LLMs stellenweise in anthropomorphisierender
Weise. Dies geschieht nur aus lesebkonomischen Griinden und impliziert keine Zuschreibung
von Intentionalitit, Agency oder Bewusstsein.
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2  Forschungsstand

2.1 Allgemeine Unterrichtsplanungsforschung

Unterrichtsplanung galt in Deutschland lange als Kernbereich der Allgemei-
nen Didaktik, die v.a. konzeptionelle Modelle zur Planung von Unterricht
vorlegte (vgl. im Uberblick z.B. Porsch 2016). Obgleich viele dieser Model-
le heute noch als Basis fiir eine fach- bzw. literaturdidaktische Modellierung
von Unterrichtsplanung herangezogen werden (so etwa jiingst das Modell von
Klafki bei Zabka et al. 2022), gerieten die Modelle aus Sicht der padagogisch-
psychologischen Lehr-Lernforschung aufgrund ihrer fehlenden empirischen
Grundierung sowie mangelnder Praktikabilitat schon langer in die Kritik (vgl.
Trautmann 2016). Paradoxerweise ging aber mit der Kritik lange Zeit keine
empirische Erforschung von unterrichtsbezogenen Planungsprozessen einher,
sodass die Unterrichtsplanung bis vor 10 Jahren mit Recht als ein ,in Ver-
gessenheit geratener Kompetenzbereich® (Wernke/Zierer 2017) bezeichnet
werden konnte.

Uber die Fichergrenzen hinweg, aber auch in der Deutschdidaktik, ist
erst in den ausgehenden 2010er-Jahren ein verstarktes Interesse an der empi-
rischen Forschung zur Unterrichtsplanungskompetenz (UPK) von (angehen-
den) Lehrkraften auszumachen. UPK bezeichnet

erlernbare kognitive Fahig- und Fertigkeiten [...] sowie damit verbun-
dene affektiv-motivationale Dispositionen, die sich inhaltlich und funk-
tional auf Anforderungen der Planung von Unterricht beziehen und
die erfolgreiche Bewiltigung solcher Anforderungen wahrscheinlich
machen. (Kénig/Rothland 2022: 781)

Der Erwerb von UPK ist anspruchsvoll, weil die Planung von Unterricht so-
wohl professionelles Wissen voraussetzt als auch situationsspezifische Fahig-
keiten des Wahrnehmens, Interpretierens und Entscheidens erfordert (vgl.
ebd. sowie Blomeke et al. 2015). Mit anderen Worten: Es reicht nicht aus,
einen literarischen Text fachkundig interpretieren zu konnen und verschie-
dene Methoden der Vermittlung von Literatur im Unterricht zu kennen (z. B.
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Gespriche iiber Literatur, handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben).
Vielmehr ist es erforderlich, dass ein konkreter Text mit Blick auf eine konkre-
te Lerngruppe (und deren je individuelle Bediirfnisse) fachlich und situativ
angemessen didaktisiert wird.

Neuere empirische Studien zur Planung von Deutsch- bzw. Literatur-
unterricht zeigen, dass Studierende, Referendar:innen und Lehrkrafte hier-
bei an Grenzen geraten (vgl. im Uberblick Hesse et al. 2025). Untersuchun-
gen aus dem Projekt PlanvoLL-D legen etwa nahe, dass Referendar:innen in
schriftlichen Unterrichtsentwiirfen am Ende des Referendariats nur selten
fachdidaktisch relevante Lernvoraussetzungen beriicksichtigen (vgl. Fladung
2020: 153 £.). Schmidt und Hesse (2022) kénnen zeigen, dass Peer-Coaching-
Gespriache zu Unterrichtsplanungen im Praxissemester den Unterrichtsge-
genstand kaum beriicksichtigen, sondern - dhnlich wie in einer Studie von
Heins et al. (2020) - eher an der Stundenchoreografie ausgerichtet sind. Bei
Planungsiiberlegungen (angehender) Lehrpersonen scheinen vor allem Auf-
gaben im Fokus zu stehen, die nicht auf einen spezifischen literarischen Text
zugeschnitten sind, sondern generische Analysen (Figurencharakteristik,
Analyse von Stilmitteln etc.) erfordern, die ggf. noch aus der eigenen Schulzeit
bekannt sein diirften (vgl. hierzu die Befunde in Hesse/Krause 2025; Susteck
2018; Winkler 2019). Bilanzierend kann demnach festgehalten werden, dass
es sich bei der Planung von Literaturunterricht um eine schwierige Aufgabe
zu handeln scheint, bei der Lehrpersonen durchaus auf Unterstiitzung an-
gewiesen sind.

2.2 Unterrichtsplanung im Kontext von KI

Vor diesem Hintergrund liegt es nahe, iiber die Potenziale generativer KI
fiir die Planung von Unterricht nachzudenken. So wird beispielsweise in der
Stellungnahme der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultus-
ministerkonferenz zu Large Language Models die Erstellung von Lehr-Lern-
materialien sowie die supportive Funktion von KI in der Unterrichtsplanung
als eines der zentralen Potenziale der Technologie hervorgehoben (vgl. SWK
2024:12). Aber auch in Fachtexten, die sich mit zentralen Potenzialen und He-
rausforderungen generativer KI beschaftigen, wird die Planung von Unterricht
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wiederkehrend als vielversprechender Anwendungszweck hervorgehoben (vgl.
z.B. Kasneci et al. 2023: 3).

Bislang vorliegende empirische Studien zur Rolle von KI in der Unter-
richtsplanung fokussieren vor allem die Haufigkeit sowie die Art und Weise
der Nutzung durch angehende Lehrpersonen. Erste Studien lassen vermuten,
dass der Einsatz von KI zumindest unter Lehramtsstudierenden fiir die Unter-
richtsplanung weit verbreitet ist: So zeigt eine Erhebung im Praxissemester an
der Universitat Potsdam, dass 89 von 92 Studierenden KI fiir die Unterrichts-
planung nutzen (Neumann/Steensen i. V.). Was die Art und Weise der Nutzung
betrifft, nehmen bisherige Studien selten die Unterrichtsplanung in Génze in
den Blick, sondern fokussieren vor allem die interpretative Auseinanderset-
zung mit dem literarischen Text. In einer explorativen Studie von Magirius
und Scherf zeigen sich diesbeziiglich sowohl , produktive® als auch ,,proble-
matische® Nutzungsweisen (Magirius/Scherf 2023: 408). Die von Magirius
und Scherfals ,produktiv’ bezeichneten Nutzungsweisen beziehen sich auf die
Verwendung von KI als Inspirationsquelle oder Dialogpartnerin (vgl. ebd.). Als
,problematisch’ seien hingegen Nutzungsweisen zu bezeichnen, bei denen Stu-
dierende unplausible Interpretationsansitze unreflektiert ibernehmen (vgl.
ebd.) oder aber trotz vielfiltiger plausibler Interpretationsvorschlage der KI
lediglich eine Bestitigung der eigenen (z.T. defizitdren) Deutung suchen (vgl.
ebd.: 411). Befunde einer Studie von Hesse et al. (i. E.) zur Interpretation von
Computerspielen mit KI gehen in eine dhnliche Richtung. So lief$ sich zeigen,
dass Studierende bei der Nutzung von KI im Anschluss an eigene Interpretati-
onsversuche zwar vielfach neue Aspekte zur eigenen Interpretation hinzufiigen
(additive Nutzung), demgegeniiber aber nur selten vorher gefasste Interpre-
tationen anpassen (modifizierende Nutzung). Eine tiefergehende Auseinan-
dersetzung mit den KI-generierten Outputs scheint also nicht stattzufinden,
obwohl diese in einem kriteriengeleiteten Rating durch die Autoren deutlich
elaborierter und plausibler eingeschitzt werden als die von den Studierenden
verfassten Interpretationsansétze.
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2.3 Forschungsfragen der vorliegenden Studie

Wihrend die gerade vorgestellten empirischen Studien vor allem die Nutzung
der KI durch Lehramtsstudierende in den Blick nehmen, fokussiert der vor-

liegende Beitrag die folgenden Fragen:

+ Welche Lernangebote stellt ChatGPT im Hinblick auf die Planung
von Literaturunterricht zu ausgewdhlten Texten bereit und wie ge-
genstandssensitiv sind diese Angebote?

« Aufwelche Faktoren des (Literatur-)Unterrichts greift ChatGPT da-
bei zuriick?

« Werden diese Faktoren in ein mehr oder weniger stimmiges Verhalt-
nis zueinander gesetzt?

Mit Faktoren des Unterrichts meinen wir die ,unmittelbar zu beriicksichtigen-
den Faktoren des konkreten Unterrichts — Schiiler/innen, Unterrichtsgegen-
stand, Lehr-/Lernziele und Lernwege“ (Zabka et al. 2022: 13). Die Beziehung
dieser Faktoren zueinander wird im Tetraeder-Modell von Heins veranschau-
licht (vgl. Heins 2018: 38, siehe Abb. 1).

Abb. 1: Tetraeder-Modell nach Heins (modifiziert von Zabka et al. 2022: 12)
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In der Mitte des Modells wird ,die Lehrperson als bewegliche Instanz loka-
lisiert, die sich unter den jeweils gegebenen Rahmenbedingungen zwischen
den vier Punkten bewegt und sie planend [...] aufeinander bezieht“ (Zabka et
al. 2022: 13; vgl. auch Heins 2018: 39). Vor dem Hintergrund dieser von Leh-
rer:innen zu erbringenden Planungsbewegungen fragen wir, ob und inwiefern
ChatGPT Lernangebote prasentiert, die diese Faktoren in ein stimmiges, d. h.
ein mit literaturdidaktischen Qualitatsnormen? zu vereinbarendes Verhaltnis
bringen. Unsere Fragestellung legt ein qualitatives, heuristisch-exploratives
Vorgehen® nahe. Wir gehen ihr anhand einer kleinen Stichprobe fallana-
lytisch nach: Gegenstand unserer Analysen sind durch GPT-5.0 generierte
Unterrichtsentwiirfe zu Oskar Loerkes Blauer Abend in Berlin (1984 [1911])
sowie vergleichend zu Kurt Tucholskys Augen in der Grofstadt (1975 [1930]).
ChatGPT wurde hierbei als Tool gewahlt, weil es Studien zufolge das mit Ab-
stand am hiufigsten genutzte KI-Tool unter Jugendlichen und Lehramtsstu-
dierenden darstellt (vgl. Helm/Hesse 2024: 10; mpfs 2025: 62).

3 Methodik

3.1 Begriindung der Textauswahl

Die genannten Gedichte wurden ausgesucht, da es sich beim Thema Lyrik
der Grof$stadt um einen in der Schule kanonischen Unterrichtsinhalt han-
delt. Zugleich werden speziell die beiden genannten Texte wiederkehrend in
Deutschlehrwerken unter dem Thema der Grof3stadtlyrik zusammengefiihrt
(etwa in Cornelsens Deutschbuch 9, vgl. Wagener 2021: 144; 156). Auch in
Andreas Gruschkas Fallstudie An den Grenzen des Unterrichts (2010), die sich im
Geiste kritischer Soziologie der Untersuchung einer Unterrichtsstunde zu Loer-
kes Text im achten Jahrgang widmet, werden die beiden Texte in einem Atemzug
genannt. In der Analyse der Lehrmaterialien zu dieser Stunde bemerkt Gruschka,

2 Auf welche Qualitatsnormen wir dabei Bezug nehmen, stellen wir in Abschnitt 3.2 dar.

3 Nihere Ausfithrungen zum Vorgehen und zu methodischen Entscheidungen finden sich
ebenfalls in Abschnitt 3.2.
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dass die beiden Texte im fiir die Stunde herangezogenen Lehrwerk auf derselben
Seite abgedruckt seien, was durchaus verwundern mag, da sie formisthetisch
grundverschieden und - so Gruschka - fiir Schiiler:innen einer achten Klasse
unterschiedlich herausfordernd seien (vgl. Gruschka 2010: 29): ,Wahrend“ das
Tucholsky-Gedicht ,,in [seiner] sprachlichen Schilderung vergleichsweise trans-
parente poetische Reflexe zu den iibergreifenden Themen ,Gesichter der Stadt;
,Mensch und Umwelt‘ darstelle[] sei Blauer Abend in Berlin ,fur einen Leser,
der mit dem Titel eine abbildliche Schilderung eines blauen Abends oder des
blauen Abendhimmels iiber der Stadt erwartet, [insofern] schlicht unverstand-
lich, als das Gedicht ,die realen Verhaltnisse einer grofien Stadt wie Berlin [mit
expressiven und surrealistischen Bildern] gleichsam auf den Kopf stellt* (Ebd.)

Die formasthetische Differenz der Texte, die Gruschka hinsichtlich ihrer je
eigenen Verstehensherausforderungen aus didaktischer Sicht problematisiert,
ist fiir unsere Studie gerade konstitutiv. Wenn man davon ausgeht, dass lite-
rarische Texte das Verstehen der Leser:innen je unterschiedlich anregen und
herausfordern, dann legt dies unterrichtsplanungstechnisch nahe, dem text-
seitigen Anregungs- und Herausforderungspotential durch Lernangebote ad-
aptiv zu entsprechen (vgl. Heins/Scherf2023: 28 f.). Wir haben uns dafiir ent-
schieden, mit diesen beiden asthetisch grundverschiedenen, aber thematisch
verwandten Texten zu arbeiten, um exemplarisch mit zu untersuchen, ob und
inwiefern KI-Unterrichtsplanungen Lernwege bereitstellen, die tendenziell die
individuelle dsthetische Beschaffenheit literarischer Texte mitberiicksichtigen.

3.2 Vorgehen

Fiir unsere Studie haben wir die beiden Gedichte als PDF-Dateien mit verschie-
denen Prompts (siehe Abb. 2) in ChatGPT eingespeist. Die in Abb. 2 darge-
stellten Prompts wurden je dreimal in je neue Chats eingegeben. Entsprechend
entstanden zunichst neun KI-Unterrichtsentwiirfe. Bei den drei hierfiir ver-
wendeten Accounts handelte es sich um Standard-Accounts mit Standard-Ein-

stellungen, bei denen keine Angabe zu Nutzungspriferenzen gemacht wurden.*

4 Genau genommen hitten wir die Prompts nicht zwingend auf drei Accounts verteilen miissen,
da wir mit standardisierten Einstellungen arbeiteten. Dies erfolgte nur aus forschungsékono-
mischen Griinden.
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Gegenstandsbezogene KI-Unterrichtsentwiirfe:

Prompting und Auswertung

Blauer Abend in

Oskar Loerke

Berlin (1911),

-

Augen in der Grofistadt (1930),

Kurt Tucholsky

N

Basisprompt
(BP-Loerke)

Elaborierter Prompt
(EP-Loerke)

Basisprompt
(BP-Tucholsky)

Generierung von jeweils drei KI-Entwiirfen (unabhdngiges Prompting)

,Erstelle eine Unterrichtsplanung
fiir eine Einzelstunde zu Oskar
Loerkes Blauer Abend in Berlin
fiir die Jahrgangsstufe 9.

,,Erstelle eine Unterrichtsplanung
fiir eine Einzelstunde zu Oskar
Loerkes Blauer Abend in Berlin
fur die Jahrgangsstufe 9. Das Ziel
der Stunde besteht im

,Erstelle eine Unterrichtsplanung
fiir eine Einzelstunde zu Kurt
Tucholskys Augen in der
Grofistadt fur die Jahrgangsstufe
9.«

Metaphernverstehen. Arbeite mit
handlungs- und
produktionsorientierten Methoden.
Die Klasse hat 25 Schiiler:innen,
darunter drei leistungsstarke und
motivierte Schiiler:innen sowie
eine Gruppe von etwa sechs wenig
motivierten Schiiler:innen mit
wenig auferschulischen
Erfahrungen im Umgang mit
Literatur.*

Auswahl jeweils eines KI-
Unterrichtsentwurfs mit der
groBten Schnittmenge mit den
anderen Entwiirfen

Synopsis und Analyse der KI-Entwiirfe
im Aspekt der Aufnahme und
Abstimmung von planungsrelevanten
Unterrichtsfaktoren (Tetraeder-Modell)

Abb. 2: Untersuchungsdesign: Vorgehen beim Prompting und in der Auswertung

Es wurden keine die Ausgabe modifizierenden Systemprompts eingegeben.
Die Chat-Erinnerungs-Funktion war nicht aktiviert. Beim Prompting diffe-
renzierten wir zwischen einem minimalistischen, wenige Informationen be-
reitstellendem Prompt (,,Basisprompt®) und einem ausfithrlichen, mehr In-
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formationen bereitstellenden Prompt (,,Elaborierter Prompt“®) (sieche Abb. 2).
Wir lieen ChatGPT zundchst anhand von Basisprompts Unterrichtsentwiirfe
zum Loerke-Text und zum Tucholsky-Text generieren. Bei der Formulierung
der Basisprompts versuchten wir uns im Rekurs auf das Tetraeder-Modell
daran zu orientieren, wie (angehende) Lehrpersonen plausiblerweise promp-
ten wiirden. Die Nennung der Klassenstufe und die Stundenangabe erschie-
nen uns hier als notwendige Minimalinformationen. Die minimalistischen
Prompts sind fiir uns von Interesse, weil das KI-seitige , Auswahlangebot®
an verfligbaren Informationen auf diese Weise vergrofiert wird, sodass sich,
so unsere Hoffnung, besser zeigen kann, auf welchen (didaktischen) Ori-
entierungspunkten KI-generierte Unterrichtsentwiirfe tendenziell basieren.
Da es sich versteht, dass man die KI in diesem Szenario nicht dahingehend
kritisieren konnen wird, sie sei nicht ausreichend konkret, nur weil sie alle
mdoglichen fachlich-methodisch-sozialen Zielhorizonte guten Unterrichts zu-
sammenzubringen versucht, ziehen wir zusdtzlich - im Sinne einer stichpro-
benartigen fallanalytischen Vertiefung - einen ausfiihrlicheren Prompt zum
Loerke-Text hinzu. Diesem elaborierten Prompt schrieben wir in Orientierung
am didaktischen Tetraeder-Modell von Heins (siche Abb. 1) ein Lernziel sowie
Informationen zur Lerngruppe und zu Unterrichtsmethoden ein. Auf diese
Weise arbeiteten wir also mit drei verschiedenen User:innenprompts (zwei
Basisprompts zu Loerke und Tucholsky, ein elaborierter Prompt zu Loerke).
Wir lieflen ChatGPT in voneinander unabhiangigen Chats je drei Antworten
ausgeben, sodass insgesamt neun Unterrichtsentwiirfe entstanden. Diese neun
Entwiirfe sichteten wir zunéchst subjektiv, dann intersubjektiv, um pro Prompt
jeweils eine KI-Antwort auszuwiahlen, die uns am exemplarischsten fiir die
jeweilige Gruppe erschien. Bei der Auswahl orientierten wir uns im Vergleich
der Entwiirfe an wiederkehrenden Strukturmustern.® Wir gingen so vor, um
auf diese Weise modellbedingte stochastische Antwortvariationen des LLM
zu kontrollieren. Dennoch ist es wichtig, hier noch einmal zu erwahnen, dass

5  Die Begriffe ,Basisprompt/Elaborierter Prompt“ verstehen sich hier nicht als termini technici,
sondern als Eigenbezeichnungen fiir mehr oder weniger ausfiihrliche Prompts.

6  Zu diesen Strukturmustern zdhlten die Lernzielformulierung, die Phasierungsstruktur und
phaseninterne Unterrichtsmethoden.
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unsere Stichprobe vergleichsweise klein ist, sodass unser Forschungsdesign im
Sinne der Erfassung empirisch représentativer Strukturen limitiert ist.

Unser analytischer Blick auf die drei Entwiirfe wird durch das Tetraeder-
Modell strukturiert. Genauer gesagt untersuchen wir die Rolle der im Modell
abgebildeten Unterrichtsfaktoren in den Unterrichtsentwiirfen sowohl isoliert
als auch im Zusammenspiel. Wir untersuchen also, wie die Lernziele verfasst
sind, ob und inwieweit der Gegenstand in seiner individuellen dsthetischen
Beschaffenheit in die Planung integriert wird, ob und inwiefern die Lernwege
funktional und gegenstandsaddquat konzipiert sind und ob und inwiefern
Unterstiitzungsangebote fiir die Lernenden bereitgestellt werden.

Verbunden sind damit auch literaturdidaktisch-normative Annahmen:
Wir gehen davon aus, dass qualitdtvoller Literaturunterricht ,zunéchst an den
Merkmalen literarischer Texte als Lerngegenstinden ansetzen [muss]“ (Hesse/
Winkler 2022: 8). Literarischen Texten als dsthetischen Gegenstianden, ,die
durch Indirektheit, Unbestimmtheit, Verkniipfungsdichte [...] gekennzeich-
net sind“ (ebd.), ,sollte in einem ihnen entsprechenden Lesemodus begegnet
werden, in dem sich [...] subjektive Involviertheit und genaue Textwahrneh-
mung [...] verbinden® (ebd.). Besonderes Augenmerk mdchten wir damit auf
das Verhiltnis von Lernenden und Lerngegenstand richten, indem wir so-
wohl makro- als auch mikrostrukturell untersuchen, ob und inwieweit die KI-
Entwiirfe der literaturdidaktischen Qualititsnorm, ,subjektive Involviertheit
und genaue Wahrnehmung miteinander ins Spiel [zu] bringen® (Spinner 2006;
vgl. dazu vertiefend Winkler 2015: 166), entsprechen.

Die sich anschliefiende Ergebnisdarstellung bringt unsere Beobachtungen
thesenartig zusammen. Die Thesen werden dabei durch die im Tetraeder-
Modell dargestellten Unterrichtsfaktoren strukturiert. Uns interessiert hier, wie
gesagt, ob und inwiefern die planungsrelevanten Unterrichtsfaktoren in den
KI-Entwiirfen aufgegriffen werden. Dabei werden wir auch mit untersuchen,
in welches Verhiltnis die Unterrichtsfaktoren zueinander gebracht werden.
Da die strukturellen Unterschiede der KI-Entwiirfe zum Basisprompt und
zum elaborierten Prompt nicht so grof3 sind, dass sich eine separate Betrach-
tung in der Ergebnisdarstellung anbéte, wird im Zuge einer globalen Ergeb-
nisdarstellung auf nennenswerte Differenzen hingewiesen. Die KI-Texte zu
den jeweiligen Prompts werden im Folgenden ,,BP-Tucholsky*, ,BP-Loerke*
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und ,,EP-Loerke” genannt (siehe Abb. 2).” Zur Veranschaulichung unserer Er-
gebnisse zeigen wir Ankerbeispiele aus den KI-Entwirfen. Die vollstindigen
Entwiirfe finden sich im Anhang dieses Aufsatzes.

4  Ergebnisse: Zehn Globale Beobachtungen

4.1 Beobachtungen mit Blick auf den Unterrichtsfaktor
,Lernziele”

Beobachtung 1: Die Passung von Kompetenzbereich und Kompetenz ist
nicht immer gegeben.

Die ausgegebenen Lernziele sind tendenziell am Kompetenzparadigma aus-
gerichtet. Das zeigt sich in der expliziten Aufnahme des Kompetenzbegrifts
in BP-Tucholsky und EP-Loerke sowie im Anvisieren des Erwerbs von Fai-
higkeiten. In allen betrachteten Entwiirfen erfolgt eine Kategorisierung der
Kompetenzziele in Kompetenzbereiche. Die ausgegebenen Kompetenzbe-
reiche sind nicht immer dieselben: Differenziert BP-Loerke fachliche, me-
thodische und soziale Ziele (siehe Auszug 1), ist in BP-Tucholsky zusitzlich
von einer ,Urteilskompetenz® die Rede. Das elaborierte Prompting scheint
einen Einfluss auf die Lernzielgenerierung zu haben: Im EP-Loerke werden
andere Kompetenzbereiche benannt (,Lesekompetenz; ,Sprachliche Kom-
petenz’, ,Gestaltungs-/Produktionskomeptenz®; siehe Auszug 2) als im BP.
Die Lernzielformulierungen sind hier allerdings denen der fachlichen und
methodischen Ziele der beiden BP-Entwiirfe sehr dhnlich. Das weist darauf
hin, dass die KI Lernzielkategorisierungen vornimmt, in denen Fachkompe-
tenz, Methodenkompetenz und Sozialkompetenz eine Trias bilden, was sich
sowohl an schulische Bildungsnormen (vgl. Esslinger-Hinz 2013: 30) als auch

7  Dies geschieht, um die einzelnen Entwiirfe besser referenzieren zu konnen. Zur Erlauterung
mochten wir noch ergénzen, dass wir, wenn wir im Folgenden beispielsweise von ,,BP-Loerke®
sprechen, damit nicht den Eingabeprompt, sondern die Ausgabe der KI als Antwort auf unsere
Eingabe meinen.
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betriebliche Ausbildungsnormen (vgl. Schall/Howe 2024: 61-70) anbinden
lasst. Es gelingt der KI dabei allerdings nicht immer, die konkreten Lernziele
korrekt den Kompetenzbereichen zuzuordnen. Ein Beispiel (unter vielen) da-
fur betrifft den EP-Loerke (siehe Auszug 2). Unter ,Lesekompetenz® fallt hier
das Erfassen der Bildlichkeit und der Stimmung des Gedichts. ,Sprachliche
Kompetenz® wird als das Erkennen und Deuten von Metaphern konkretisiert.
Nicht nur iiberlappen sich die Lernzielformulierungen inhaltlich stark; sie
entsprechen dariiber hinaus auch tendenziell nicht dem, was in literatur- und
sprachdidaktischen Diskursen unter Lese- bzw. Sprachkompetenz verstanden
wird (vgl. etwa Rosebrock 2012; Becker-Mrotzek 2021).

Fachliche Ziele:

« Die Schiiler:innen erschlieffen den Inhalt und die Bildsprache des Gedichts.

« Sie erkennen die metaphorische Verbindung zwischen Stadt und Natur.

« Sie deuten die Stimmung des Gedichts und ordnen es literarisch in den Expres-
sionismus ein.

Methodische Ziele:

« Die Schiiler:innen {iben das Analysieren und Interpretieren lyrischer Texte.

« Sie lernen, metaphorische Bilder sprachlich zu deuten.

« Sie wenden Strategien zur Gruppenarbeit und Ergebnissicherung an.

Soziale Ziele:

« Forderung kooperativen Arbeitens und Prisentierens.

« Entwicklung dsthetischer Wahrnehmung und Ausdrucksfahigkeit.

Auszug 1: Lernzielformulierungen in BP-Loerke

Zielkompetenzen

« Lesekompetenz: Schiiler:innen erfassen zentrale Bildlichkeit und Stimmung des
Gedichts.

« Sprachliche Kompetenz: Sie erkennen und deuten Metaphern als Ausdrucks-
mittel.

« Gestaltungs-/Produktionskompetenz: Sie setzen eigene metaphorische Bilder
in kreativen Aufgaben um.

« Urteilskompetenz: Sie reflektieren, wie Sprache Wirklichkeit und Emotion formt.

Auszug 2: Lernzielformulierungen in EP-Loerke
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Beobachtung 2: Die Lernziele werden (wenigstens oberflichlich) konse-
quent in den Unterrichtsphasen wieder aufgegriffen.

Es fallt auf, dass nahezu alle ausgegebenen Lernziele in den Verlaufsplanen
reflektiert werden. Das ist auch bemerkenswert, weil insbesondere die Ba-
sisprompts (BPs) ausgesprochen viele Lernziele vorgeben (je acht). Dass die
Abstimmung der anvisierten Lernziele mit den in den Verlaufsplanen konzi-
pierten Lernwegen aber oft nur oberfldchlich gelingt, zeigt sich exemplarisch
im BP-Loerke. Dort werden die fachlichen Ziele (,Inhalt und Bildsprache
[erschlieflen], ,metaphorische Verbindung zwischen Stadt und Natur [erken-
nen]‘, ,,Stimmung [deuten] literaturhistorische Einordnung in den ,,Expressi-
onismus®; sieche Auszug 1) zwar im Verlaufsplan nominell wieder aufgegriffen,
aber tiefenstrukturell teils gar nicht adressiert. So ist in der ,,Erarbeitungspha-
se IT — Inhalt und Bildsprache“ von ,Naturmetaphern®, vom ,,Stadtbild“ und
von ,Wirkung[en]“ und ,,Stimmung[en]“ die Rede (siehe Auszug 3). Niher
besehen rekurriert aber keine der fiir das Arbeitsblatt angedachten Fragen
auf den Inhalt des Gedichts. Auch die Frage ,Wie wird die Stadt beschrie-
ben?“ hebt auf die discours-Ebene des Textes ab. Der Operator ,,deuten” wird
hier ferner nicht mehr auf die ,,Stimmung®“ bezogen, sondern auf die ,Bild-
sprache®. Die anvisierte literaturgeschichtliche Verortung des Textes in den
Expressionismus erfolgt dariiber hinaus in der Sicherungsphase nur als ,,Er-
gianzung“ durch die Lehrperson. Im Abgleich der Entwiirfe fallt auf, dass die
Lernzielformulierungen im EP-Loerke reduzierter und pointierter sind (vgl.
Auszug 2): Thre Anzahl ist gegeniiber dem BP-Loerke halbiert, zugleich sind
sie stirker auf ein gemeinsames Zentrum (Metaphernverstehen) fokussiert,
was sich auch in den Unterrichtsphasen widerspiegelt. Moglicherweise fithrt
das Bereitstellen eines konkreten Lernziels im Prompt also (wenigstens ober-
flachlich) zu einer groferen Ubereinstimmung von Lernzielformulierungen
und Unterrichtsphasen.
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3. Erarbei- 15-20 | Gruppenarbeit (3-4 SuS): Gruppen sammeln
tungsphase IT - | Min Leitfragen auf AB - Welche Beobachtungen
Inhalt und Naturmetaphern pragen das und deuten Bild-
Bildsprache Stadtbild? - Wie wird die Stadt | sprache.

beschrieben (positiv/negativ)?
- Welche Wirkung entsteht
durch den Vergleich mit Was-
ser/Natur? — Welche Stimmung
dominiert?

Auszug 3: Erarbeitungsphase Il in BP-Loerke

4.2 Beobachtungen mit Blick
auf den Unterrichtsfaktor ,Lerngegenstand”

Beobachtung 3: Die KI-Entwiirfe sind in Ansdtzen am literarischen Be-
zugstext ausgerichtet.

Die asthetische Form der Texte findet in den KI-Entwiirfen ansatzweise Be-
riicksichtigung. Besonders aufschlussreich ist hier der Vergleich der BPs, weil
diese im Prompting keine gegenstandsbezogenen Informationen enthalten
und jegliche genuin gegenstandsbezogenen Planungsentscheidungen der KI
iberlassen sind. Interessanterweise richtet sich der BP-Loerke schon an der
metaphorischen Sprache des Gegenstandes aus (siehe Auszug 1 und 3). Dem-
gegeniiber hebt die KI im BP-Tucholsky vornehmlich auf Inhalt, Aussage und
den historischen Kontext (,Neue Sachlichkeit®) ab (siehe Auszug 4), was der
darstellerischen Transparenz des Textes (vgl. Gruschka 2010: 20) grundsitz-
lich entspricht. Die Orientierung der Entwiirfe an der formalen Beschaffen-
heit der Gegenstande erstreckt sich sowohl auf die Lernziele als auch auf die
Unterrichtsphasen. Das ist bei EP-Loerke erwartungsgemaf$ auch so, weil das
Verstehen von Metaphern als Lernziel vorgegeben wurde. EP-Loerke fokussiert
die Metaphorik als Gestaltungsmittel sowohl in den Lernzielformulierungen
als auch den Lernwegen stirker als die BPs, was — jedenfalls an der Oberfla-
che — den Anschein einer grofieren Abstimmung dieser Unterrichtsfaktoren
erzeugt (siehe Beobachtung 2).
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Sachkompetenz:
« Die Schiiler:innen erfassen Inhalt, Stimmung und Aussage des Gedichts.
« Sie erkennen typische Merkmale der Grof3stadtlyrik und der Neuen Sachlichkeit.

Auszug 4: Lernziele in BP-Tucholsky (Auszug)

Beobachtung 4: Die Involvierung der Schiiler:innen in das Textganze
findet kaum statt, weil die Texte hinsichtlich bestimmter Form-Inhalts-
Kriterien fragmentiert werden.

Entwurfsiibergreifend sollen die Schiiler:innen kaum in die Lage gebracht
werden, Sinnkonstituenten als Teil eines Sinnganzen zu erkunden. Im BP-
Tucholsky erfolgt am ehesten eine Orientierung hin auf dieses Ziel, wenn auf
die Erarbeitung von Inhalt und Form die Deutung im Plenum folgen soll.
Unklar bleibt hier allerdings, wie sich dieser Schritt der Vernetzung von Sinn-
konstituenten vollziehen soll, welche dialogischen Angebote von der Lehr-
person ausgehen konnten und welche kognitiv-emotionalen Leistungen von
den Schiiler:innen erwartet werden. Interessanterweise fokussieren sowohl
BP-Loerke als auch EP-Loerke so stark das Textmerkmal der Metaphorik,
dass andere Aspekte der formalen Gestaltung des Gedichts keine Erwdhnung
finden. Das ist bei EP-Loerke nachvollziehbar, weil das Metaphernverstehen
im Prompting als Lernziel angegeben wurde. Dennoch ist es bemerkenswert,
dass in beiden Entwiirfen im Grunde kein Charakteristikum Erwahnung fin-
det, das den Text in seiner Form als Gedicht auszeichnet:® es konnte genauso
gut von einem metaphorisch dichten Prosatext die Rede sein.

Ein Beispiel fiir eine ungiinstige Fragmentierung des Textes findet sich
im EP-Loerke. Hier sollen ,Partner:innen® zwei bis drei vorher ,markierte
Bilder® notieren, sie in ihren wortlichen® bzw. ,bildlichen’ Sinn zerlegen und
ihre ,Wirkung“ bestimmen (siehe Auszug 5). Nicht nur greift die Unterteilung
von Metaphern in wortlichen und bildlichen Sinn metapherntheoretisch zu
kurz; die Metaphern werden damit auch dem Sinnganzen entrissen und fiir
sich entschliisselungshermeneutisch seziert.

8  Unberiicksichtigt bleiben etwa Rhythmik, Reimstruktur und die formale Anordnung der
Verse zum Sonett.
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3. SicherungI: | 10 Partner:innen wahlen | Partnerarbeit | Bewusst-

Metaphern Min | 2-3 markierte Bilder — Plenum machung der

entschliisseln und notieren: Wartlich Metaphern-
gemeint — bildlich ge- struktur

meint — Wirkung. (z.B.
,Der Himmel flief3t in
steinernen Kanilen®)
Anschlieflend Aus-
tausch im Plenum.

Auszug 5: Sicherung | in EP-Loerke

4.3 Beobachtungen mit Blick
auf den Unterrichtsfaktor ,Lernwege”

Beobachtung 5: Die Verlaufspline folgen einem methodischen Grund-
rhythmus und einer festen Dramaturgie.

Die Entwiirfe sind an einem Phasenmodell orientiert, das aus dem ,,metho-
dische[n] Grundrhythmus“ (Meyer 2007: 70) von Einstieg, Erarbeitung und
Sicherung besteht. Die letzte Phase eines jeden betrachteten Entwurfs sieht
zudem Transfer- bzw. Reflexionsaufgaben vor. Die Unterrichtsphasen werden
entwurfsiibergreifend analog funktionalisiert mit

1. einer Einstiegsphase als assoziativer Einstimmung auf die Gegen-
standsbegegnung,

2. einer Gegenstandsbegegnung, welche immer in der sich unmittelbar
anschlieflenden ersten Erarbeitungsphase erfolgt,

3. einer weiteren Erarbeitungsphase, die in Gruppen organisiert ist
bzw. einer Zwischensicherung, die sich an der Erschlieffung von In-
halt, Form und/oder Wirkung des Textes orientiert (sieche Anhang).

In beiden BP-Entwiirfen erfolgt dann jeweils die Riickfiihrung des Diskurses
ins Plenum zur gemeinsamen Deutung. EP-Loerke weicht davon ab, indem er,
dem Prompt entsprechend, eine differenzierte handlungs- und produktions-
orientierte Aufgabe zwischenschaltet. Die Verlaufspldne enden mit Reflexions-/
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Transferaufgaben, die interessanterweise nur in den BPs mit Kreativaufgaben
verbunden werden. EP-Loerke spart dies moglicherweise aus, weil der Ver-
laufsplan bereits vorher eine Kreativaufgabe enthélt. Die analoge Dramaturgie
der Entwiirfe weist darauf hin, dass hier moglicherweise spezifisch literatur-
didaktische Phasenmodelle in der Tradition von Kreft, Fritzsche, Waldmann
als Orientierungsgrofien fungieren.

Beobachtung 6: Die KI-Entwiirfe sind ohne elaboriertes Prompting in
der Erarbeitung begrifflich-analytisch ausgerichtet.

Die Gedichte werden entwurfsiibergreifend in Inhalt und/oder formale Cha-
rakteristika zergliedert. Als solche sollen sie unterrichtlich ,rezipierend [be-
sprochen], mithin begrifflich-analytisch ,behandelt® (Spinner 2013: 311)
werden. Auch im EP-Loerke, der dem Prompt folgt, handlungs- und produk-
tionsorientierte Verfahren einzuplanen, sind die erste Erarbeitungsphase (siehe
Auszug 6) und die Zwischensicherung (siehe Auszug 5) begrifflich-analytisch
ausgerichtet. Erst in der darauffolgenden Phase werden produktionsorientierte
Verfahren aufgegriffen (siehe Auszug 7). Diese ,Erarbeitungsphase II“ bleibt
hinsichtlich der Frage, was in ihr eigentlich erarbeitet werden soll, allerdings
insofern im Unklaren, als kein Phasenziel benannt wird. Damit einhergehend
wirkt die ,,Erarbeitungsphase II“ im Abgleich mit den BPs eher wie eine vor-
gezogene Transferaufgabe. Mit Blick auf unser Untersuchungssetting (Klas-
senstufe 9, Lerngegenstinde) scheint die KI also einem Primat des Begrifflich-
Analytischen in der Texterarbeitung zu folgen.

2. Erarbei- 10 Gedicht ,,Blauer Abend | Einzelarbeit Erstbegeg-
tungsphase I: | Min | in Berlin®wird laut — Partner- nung mit
Gedichtbe- gelesen (Lehrkraft oder | arbeit Text, Entde-
gegnung motivierte Schiller:in). ckung von
Anschliefiend leises Wie- Metaphern

derlesen mit Markierung
ungewdhnlicher oder
ratselhafter” Bilder.

Auszug 6: Erarbeitungsphase | in EP-Loerke
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4. Erarbei- 15 Gruppen (3-4 SuS) ge-
tungsphase Min | stalten zu einer Strophe
II: Kreative oder zu einer ausge-
Umsetzung wihlten Metapher:

« Variante A (stiarkere SuS): Kurztext oder Mini-Gedicht im Stil Loerkes (,,Blauer
Abend in unserer Stadt®)

« Variante B (weniger motivierte SuS): Collage/Mini-Comic/metaphorisches
Stadtbild mit Farbe und Symbolen (Papier & Buntstifte) | Gruppenarbeit | Trans-
fer des Metaphernverstdndnisses in eigenes sprachlich-bildliches Gestalten |

Auszug 7: Erarbeitungsphase Il in EP-Loerke

Beobachtung 7: Wenn handlungs- und produktionsorientierte Verfahren
ohne elaboriertes Prompting eingeplant werden, dann ist ihre unterricht-
liche Einbettung problematisch.

Bemerkenswerterweise erscheinen produktionsorientierte Aufgaben in den
BPs an denselben Stellen, ndmlich in der Unterrichtsphase der ,Reflexion®/
des ,Transfers“ und als Hausaufgabe (siche Auszug 8). Das ist problematisch,
weil sich aus dem geplanten Unterrichtsgeschehen nicht schliissig ergibt, ob
und inwiefern sich produktionsorientierte Aufgaben zur Anwendung der an-
visierten Kompetenzen in neuen Kontexten anbieten. Dieser Problematik liegt
ein Wechsel der Rezeptionshaltung vom Begrifflich-Analytischen ins Asthe-
tische zugrunde. Wenn der Modus der Textbegegnung selbst ins Asthetische
geht, dann wird sich die geplante Phase auch kaum zur ,Reflexion® eignen,
weil Reflexion ein eher begrifflich-analytischer Prozess ist. Die Abstimmung
von begrifflich-analytischen und handlungs- und produktionsorientierten
Verfahren ist hier von besonderer Bedeutung (vgl. Spinner 2013: 316), weil
es schwer ist, asthetische Fertigkeiten ,iberpriifbar zu machen” (ebd.: 323).
Es bediirfte also einer begrifflichen Reflexion der dsthetischen Produkte. Nur
im EP-Loerke wird jedoch mit der Reflexion der &sthetischen Produkte ge-
plant. Die Fokusfrage der Reflexion ,Wie verdndert Sprache den Blick auf
die Stadt/Realitdt?“ fithrt dann aber wieder von den schiiler:innenseitigen
Erkenntnisprozessen, die bei der Herstellung der dsthetischen Produkte am
Werk waren, weg (siehe Auszug 9). Dennoch lésst sich - auch vor dem Hin-
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tergrund der Beriicksichtigung von handlungs- und produktionsorientierten
Verfahren in den Erarbeitungsphasen - festhalten, dass elaboriertes Prompting
hinsichtlich der Lernwege moglicherweise die methodische Addquanz von

KI-Literaturunterrichtsentwiirfen erhoht.

5. Reflexion/ | 5-10 | Vergleich zu heutigen SusS reflektieren: Wie

Transfer Min | Stadtbildern oder zu einer | wiirde ich meine Stadt
anderen Stadtlyrik (z.B. lyrisch beschreiben? (evtl.
Benn, Heym, Kistner). Mini-Schreibauftrag).

& Hausaufgabe (optional):

« Eigenes Mini-Gedicht: ,, Abend in meiner Stadt“ - 4-6 Zeilen mit mindestens
einer Metapher.

« Alternativ: kurze schriftliche Deutung des zentralen Bildes (Stadt = Wasserland-
schaft).

Auszug 8: Reflexion und Hausaufgabe in BP-Loerke

5. Prisen- Kurze Présentation der Plenum
tation und 8-10 | kreativen Ergebnisse. Ge- Verkniipfung von Analyse,
Reflexion Min | meinsame Reflexion: Wie Produktion und Sprachbe-
verdndert Sprache den Blick | wusstsein
auf die Stadt/Realitit?

Auszug 9: Reflexion in EP-Loerke

Beobachtung 8: Phasen subjektiver Involviertheit und genauer Text-
wahrnehmung folgen in den Unterrichtsentwiirfen additiv aufeinander.

Die einzelnen Unterrichtsphasen der Entwiirfe richten sich entweder an dsthe-
tischen Fragen oder der TexterschliefSung aus. Sie sind damit vor dem Hinter-
grund eines Leitaspektes literarischen Lernens — dem Miteinander-ins-Spiel-
Bringen von subjektiver Involviertheit und genauer Textwahrnehmung - in
inaddquater Weise eindimensional bzw. undialektisch. Alle Entwiirfe planen
beispielsweise mit einer assoziativ-einstimmenden Einstiegsphase via Bild-
impuls (siehe Auszug 10). Die Schiiler:innen sollen so atmosphérisch fiir die
sich anschliefSende Textbegegnung sensibilisiert werden. Was auf diese Weise
aber entsteht, ist zundchst einmal eine subjektive Involvierung in Projektionen
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von Stadt jenseits der Texte. Die asthetische Wahrnehmung der Texte und ihr
Wirkpotential sind damit schon zu Beginn des Unterrichts voreingestellt (siche
Auszug 10). Es besteht hier die Gefahr, dass die Stimmungen und Wirkungen,
die die Schiler:innen in den BPs an den Texten erarbeiten sollen, vielmehr in
die Texte hineingelesen werden. Die Erarbeitungsphasen sind dartiber hinaus
durchgehend nicht darauf ausgerichtet, lokal, also phasenintern, Verbindun-
gen zwischen subjektiver Involvierung und genauer Textwahrnehmung zu
schaffen. Das gilt sowohl fiir die sich an die Textbegegnung anschliefSenden
Unterrichtsgespriche, die blof$ dem Sammeln von Eindriicken dienen, als auch
fiir die Leitfragen der Lernaufgaben: Schiiler:innen werden nicht in die Lage
gebracht, mit den sie je affizierenden Textstrukturen in einen ,responsiven”
Dialog zu gehen, was literaturdidaktisch wiinschenswert wire (vgl. Mitterer
2016: 272-276).°

5-10
Min

1. Einstieg

Bildimpuls oder Musikim-
puls: nachtliche Stadt in
blauem Licht/Skyline von
Berlin.

SuS auflern erste Eindrii-
cke: Stimmung, Assozi-
ationen. — Uberleitung:
,Wie kann man eine Stadt
poetisch beschreiben?*

2. Erarbei- 5

Gedicht wird laut gelesen

Erste spontane Reaktionen:

tungsphase Min | (einmal durch L, einmal Welche Bilder/Gefiihle
I - Erster von SuS). entstehen?
Eindruck

Auszug 10: Einstieg und Erarbeitungsphase | in BP-Loerke

9  Wiinschenswert wire also, auf die die Sinne ansprechenden Textstrukturen dialogisch zu
reagieren, ohne sie gleich hermeneutisch zu entzaubern, und die unterrichtlichen Bedingun-
gen zu schaffen, unter denen es méglich wird, dass Texte ihr affektives Potential iiberhaupt
entfalten konnen.
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4.4 Beobachtungen mit Blick
auf den Unterrichtsfaktor ,Lernende”

Beobachtung 9: Die in den Erarbeitungsphasen angedachten Lern-
angebote sind oft tiefenstrukturell diffus und sehen keine an den Texten
orientierten Unterstiitzungsangebote fiir die Schiiler:innen vor.

Die Lernangebote in den Erarbeitungsphasen bringen den Verstehensprozess
der Schiiler:innen nicht kohirent voran. Vielmehr steuern sie mikrostruk-
turell uneinheitliche Verstehensaspekte der literarischen Texte und damit
auch uneinheitliche kognitiv-emotionale Ressourcen der Schiiler:innen an.
Das lasst sich anhand von BP-Loerke veranschaulichen (siehe Auszug 3). In
Gruppenarbeit sollen die Schiiler:innen hier vier Leitfragen eines Arbeitsblat-
tes erarbeiten. Diese Leitfragen fiigen sich jedoch nicht zu einem schliissigen
Aufgabenset zur Entwicklung des Verstehensprozesses der Schiiler:innen zu-
sammen: Die erste Frage (,Welche Naturmetaphern prigen das Stadtbild?“)
zielt auf die blofle Identifikation von Metaphern ab. Die zweite Frage (,Wie
wird das Stadtbild beschrieben (positiv/negativ)?“) stellt keinen Zusammen-
hang zur ersten Frage her: Die Metaphorik des Textes spielt in ihr keine Rolle
mehr; sie ist auch ohne die Ergebnisse der ersten Frage bearbeitbar. Zudem
geht es in ihr darum, ob die Stadt ,,positiv® oder ,,negativ® beschrieben wird.
Sie fordert also zugleich die Erarbeitung des Wie der Stadtbeschreibung und
die Zuweisung von wenig komplexen Wirkungseindriicken bzw. textuellen
Wertungen. Es kann als problematisch gelten, dass hier nicht klar ist, ob und
inwieweit eine Erarbeitung der formalen Struktur der Stadtdarstellung initiiert
werden soll. Ebenso ist unklar, ob die Schiiler:innen hier sagen sollen, ob sie
den Text als ,positiv/negativ® wahrnehmen (Wirkungseindruck) oder ob sie
Wertungen nachspiiren sollen, die der Text selbst préasentiert. Die dritte Frage
(,Welche Wirkung entsteht durch den Vergleich mit Wasser/Natur?“) hebt
dezidiert auf die asthetische Wirkung der formalen Gestalt ab. Diese Frage ist
vergleichsweise weit und steht damit im Kontrast zur vorausgehenden Frage,
die ja schon nach einer positiv/negativ-Bestimmung textueller Wertungen bzw.
Wirkungen fragt. Dadurch wird, so es in der zweiten Frage schon um die Zu-
schreibung von Wirkungseindriicken geht, das Antwortpotential in der dritten
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Frage reduziert und voreingestellt. Jedenfalls wirkt die dritte Frage mit Blick
auf das Erarbeitungsziel, ,Inhalt und Bildsprache“ zu verstehen, beliebig und
bildet in Verbindung mit den vorigen Fragen keine schliissige Progression. Die
vierte und letzte Frage dieser Phase (,Welche Stimmung dominiert?“) ist mit
Blick auf die beiden vorigen Fragen redundant.

Auch was die gegenstandsbezogene Unterstiitzung des Verstehensprozesses
der Schiiler:innen angeht, sind die Lernangebote in den Erarbeitungsphasen
kritisch zu sehen. Positiv konnte man sagen, die Rede von ,Naturmetaphern®
(erste Frage) bzw. vom ,Vergleich® von Stadt und ,Wasser/Natur® (Frage drei)
konnte der Schéarfung des Blicks der Schiiler:innen hinsichtlich eines text-
seitigen Gestaltungsmerkmals dienlich sein. Es werden aber keine Unterstiit-
zungsangebote bereitgestellt, die den Schiiler:innen bei der Identifikation von
Metaphern, beim Vernetzen von Sinnkonstituenten, geschweige denn bei der
Untersuchung der der Metapher eigenen Wirkungsdynamiken helfen wiir-
den. Dies erscheint vor dem Hintergrund der Ergebnisse der LiMet-Studie
von Pieper/Wieser aber als besonders dringlich, weil Schiiler:innen ,,[o]hne
stitzende Modellierung® (Wieser/Pieper 2020: 131) im Umgang mit Meta-
phern leicht zu Giberfordern seien.

Beobachtung 10: Die (mdgliche) Heterogenitdt der Lerngruppe spielt in
den KI-Entwiirfen eine untergeordnete Rolle und es werden auch durch
elaboriertes Prompting keine addquaten Differenzierungsangebote be-

reitgestellt.

In den Lernzielformulierungen und Unterrichtsphasen der BPs gibt es keine
Hinweise zur Differenzierung. Dies ist auch nicht zu erwarten gewesen, da die
Prompts Informationen zur Lerngruppe aussparen. Es wire allerdings moglich
gewesen, auf der Basis der je spezifischen Verstehensanforderungen, die die
Gegenstdnde mit sich bringen, Differenzierungsangebote anzudeuten. In den
BPs, genauer gesagt im BP-Tucholsky, findet sich ein vereinzelter Hinweis
zur Differenzierung. ,,Schwichere Schiiler” konnten sich auf die ,inhaltliche
Erschlieflung konzentrieren®; ,starkere” auf die , Formanalyse* und den ,, Zeit-
kontext®. Ungiinstig an dieser Konstellation sind sowohl die Aufspaltung in
Form, Inhalt und Kontext als auch die diesbeziigliche Zuteilung von Verste-
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hensniveaus. Wiinschenswert wéren Differenzierungsangebote, die schwiéche-
re Schiiler:innen darin unterstiitzten, Form und Inhalt (in Ansétzen) als asthe-
tische Relationen zu erfahren und zu erkennen, und starkeren Schiiler:innen
grofieren Freiraum in der Erkundung dieser Relationen zugestehen (vgl. Heins
2017: 454). Interessant ist ein Blick auf den EP-Loerke, weil im dazugehori-
gen Prompt Informationen zur Lerngruppe bereitgestellt wurden. Tatsachlich
finden sich hier nun konkretere Differenzierungsangebote in der zweiten Er-
arbeitungsphase (siche Auszug 7). Diese fallen zusammen mit produktions-
orientierten Aufgaben:'’ Stirkere Schiiler:innen sollen einen ,Kurztext“ oder
ein ,,Mini-Gedicht im Stil-Loerkes® schreiben; schwéchere bzw. weniger mo-
tivierte Schiiler:innen eine ,,Collage’, einen ,,Mini-Comic“ oder ein ,metapho-
risches Stadtbild mit Farbe und Symbolen® erstellen. Etwas {iberspitzt konnte
man sagen: Stirkere Schiiler:innen sollen schreiben, schwichere sollen malen.
Es ist fraglich, ob diese Differenzierung den sachstrukturellen Stirken und
Schwichen der Schiiler:innen entspricht. Im Wesentlichen scheint die KI hier
auszuspielen, nicht schreiben zu miissen sei motivational entlastend. Je nach
Unterrichtssituation kann dem auch so sein, aber nicht notwendigerweise: Da
es in beiden Auftragen ja um das Anfertigen von dsthetischen Produkten geht,
ist wenigstens fraglich, ob die Trennung von Schreiben und Bilderstellung mo-
tivational von Vorteil ist. Insgesamt wird nicht deutlich, inwiefern die differen-
zierten Aufgaben die Ergebnisse der ersten Erarbeitungsphase vertiefen. Wenn
sich die zweite Erarbeitungsphase als ,Kreative Umsetzung"” (siche Auszug 7)
des bisher Erarbeiteten versteht, dann ist die Frage aufzuwerfen, warum die
Schiiler:innen nicht schon vorher, namlich dann, wenn es um die sachstruk-
turelle Erarbeitung des Gegenstandes geht, Differenzierungsangebote erhalten,
die ihren Stdrken und Schwichen entsprechen.

10 Es wire zu priifen, ob die KI bevorzugt Differenzierungsaufgaben handlungs- und produk-
tionsorientiert konzipiert und in welchen Unterrichtsphasen diese eingeplant werden. Zu
ermitteln wire so, ob handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben als tendenziell kom-
plexititsreduzierende aufgegriffen werden und ob sich in der Phasierung der Verdacht des
Primats des Begrifflich-Analytischen erhérten lief3e.
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5  Diskussion

Unsere explorative Analyse von KI-Unterrichtsentwiirfen will sich nicht als
Pauschalkritik am unterrichtsplanungsbezogenen Leistungsvermogen von KI
verstanden wissen. Die Befunde zeigen namlich durchaus, dass die KI-Entwiir-
fe sowohl auf allgemein didaktische als auch auf fachlich-fachdidaktische Or-
ganisationsprinzipien von Unterricht zuriickgreifen. Dazu gehéren die (gewiss
nicht unkontroverse) Orientierung am Kompetenzparadigma, Verlaufsplane
mit klarem methodischen Rhythmus und eine an literaturdidaktische Modelle
erinnernde Dramaturgie (vgl. etwa Waldmann 1998: 28). Auch ist bemerkens-
wert, dass die individuellen dsthetischen Qualitiaten der Texte durchaus ansatz-
weise beriicksichtigt werden. Das zeigt sich daran, dass die KI-Entwiirfe auch
ohne die Vorgabe von Lernzielen Textspezifika als Lerninhalte zentral stellen
(Metaphernverstehen in BP-Loerke vs. Verstehen von Inhalt und Aussage in
BP-Tucholsky).

Die Befunde zeigen aber auch klar, was ChatGPT - jedenfalls ohne weiteres
Prompting - nicht zu leisten im Stande ist. Das ist vor dem Hintergrund der
weiten Nutzung von KI zur Unterrichtsplanung unter (angehenden) Lehrper-
sonen (siehe Kap. 2.2) besonders brisant. Mit unserem Artikel mochten wir
daher einen Beitrag zur unterrichtsplanungsbezogenen KI-Literacy-Debatte
leisten und (angehenden) Lehrpersonen erste Orientierungspunkte fiir den
Umgang mit KI-Literaturunterrichtsentwiirfen an die Hand geben.

Ermutigen méchten wir zusammenfassend zu einem genauen Hinsehen:
Gerade weil KI-Entwiirfe an (fach-)didaktischen Rhythmus- und Dramatur-
giekonventionen orientiert sind, mogen sie auf den ersten Blick so erscheinen,
als ob sie fachspezifischen Normen qualitdtvollen Unterrichts entsprichen.
Niéher besehen tun sie das aber nur an der Oberfliche - auch dann, wenn
beim Prompting nahere Informationen zum Lernziel und zur Lerngruppe
bereitgestellt werden. Genau zu hinterfragen sind etwa (in Orientierung am
didaktischen Tetraeder),

1) welche kognitiv-emotionalen Ressourcen die Lernziele ansteuern

und ob und inwiefern diese fachlich-fachdidaktisch-curricular fun-
diert sind,
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2) obund inwiefern der angedachte Lerngegenstand einschliefilich sei-
ner ihm eigenen Verstehensmaoglichkeiten und -herausforderungen
zu den Lernzielen passt,

3) ob und inwiefern die Lernwege dem Erreichen der Lernziele dien-
lich sind,

4) ob und inwiefern die Lernwege in einer schliissigen Reihenfolge
Lernangebote enthalten, die fiir die Lernenden in Orientierung an
den spezifischen Verstehensmoglichkeiten und -herausforderungen
des Gegenstandes addquate kognitiv-emotionale Unterstiitzung be-
reitstellen.

Besonders, was das Verhiltnis von Lerngegenstand und Lernenden angeht, ist
es von Bedeutung, ,,subjektive Involviertheit und genaue Textwahrnehmung*
auch in lokalen Erarbeitungszusammenhéngen miteinander ins Spiel zu brin-
gen. Dies ist ein Aspekt, der angehenden Lehrpersonen praktisch schwerfallen
kann (vgl. Hesse 2024: 357). Umso wichtiger ist es, zu betonen, dass KI gerade
dies nicht leistet, wenn sie Phasen subjektiver Involvierung und genauer Text-
wahrnehmung nur aneinanderreiht. Der globale Blick auf die von uns exami-
nierten KI-Entwiirfe macht deutlich, dass diese iiber eine Idee der Verstrickung
des Subjekts in der ersten Phase kaum hinausgehen und die Dramaturgie der
Stunden nur ansatzweise eine genaue Textwahrnehmung beférdert, die auch
einen Resonanzraum im Subjekt bote. Wenn der Literaturunterricht seine per-
sonlichkeitsbildende Kraft im Nahkontakt mit seinen literarischen Gegenstan-
den entfalten soll, miissen angehende Lehrpersonen befahigt werden, diese
beiden Elemente situationsaddquat ins Verhiltnis zu bringen.

Das Planen von (Literatur-)Unterricht ist komplex, weil verschiedene Un-
terrichtsfaktoren in einen Sinnzusammenhang gebracht werden miissen. KI
kann die Komplexitit dieser Anforderung kaum reduzieren, weil es den (an-
gehenden) Lehrpersonen iiberlassen bleibt, die fachdidaktisch-methodische
Schliissigkeit der Entwiirfe zu kontrollieren. Fiir die Lehrer:innenprofessio-
nalisierung erscheint es damit aktuell als unabdinglich, (angehende) Lehrper-
sonen nicht nur fiir die Bedingungen qualititvollen (Literatur-)Unterrichts,
sondern auch fiir die Potentiale und Grenzen von KI als Planungstool zu
sensibilisieren. Hier wire es wichtig, in weiteren Studien zu untersuchen, zu
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welchen Ergebnissen hochschuldidaktisch angeleitetes Folgeprompting fiihrt,
und zu diskutieren, welche fachlich-fachdidaktischen Wissensbestdnde dabei
Beriicksichtigung finden sollten. Auch wire in weiteren Untersuchungen zu
priifen, ob die in diesem Aufsatz versammelten Beobachtungen in eine lite-
raturdidaktische Prompt-Engineering-Heuristik flieSen kénnten, welche die
KI-seitigen Outputs literaturdidaktischen Normen annéhert.
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Anhange

Anhang 1: KI-Unterrichtsentwurf zum minimalistischen Prompt
(Loerke)

Hier ist eine Unterrichtsplanung fiir eine Einzelstunde (45-60 Minuten) zu
Oskar Loerkes ,, Blauer Abend in Berlin“fiir die Jahrgangsstufe 9 (Gymnasium
oder Realschule):

& Thema der Stunde:
Stadtlyrik zwischen Natur und Moderne — Oskar Loerkes ,Blauer Abend in
Berlin®

EA Lernziele:

Fachliche Ziele:

« Die Schiiler:innen erschlieflen den Inhalt und die Bildsprache des
Gedichts.

+ Sie erkennen die metaphorische Verbindung zwischen Stadt und
Natur.

« Sie deuten die Stimmung des Gedichts und ordnen es literarisch in
den Expressionismus ein.

Methodische Ziele:

+ Die Schiiler:innen iiben das Analysieren und Interpretieren lyrischer
Texte.

« Sie lernen, metaphorische Bilder sprachlich zu deuten.

« Sie wenden Strategien zur Gruppenarbeit und Ergebnissicherung an.

Soziale Ziele:

« Forderung kooperativen Arbeitens und Présentierens.
« Entwicklung ésthetischer Wahrnehmung und Ausdrucksfahigkeit.
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h Material:

« Gedicht: ,Blauer Abend in Berlin“(Oskar Loerke, 1911) - Kopie oder

Beamerprojektion

« Arbeitsblatt mit Leitfragen zur Gedichtanalyse
« evtl. Tafel/Whiteboard/digitale Pinnwand

Q@ Stundenverlauf (45-60 Minuten):

Phase Zeit | Inhalt/Methode Lehrer-/Schiileraktivitit
1. Einstieg 5-10 | Bildimpuls oder Musikim- | SuS dufiern erste Eindrii-
Min | puls: nachtliche Stadt in cke: Stimmung, Assozi-
blauem Licht/Skyline von | ationen. — Uberleitung:
Berlin. ,Wie kann man eine Stadt
poetisch beschreiben?“
2. Erarbeitungs- | 5 Gedicht wird laut gelesen | Erste spontane Reaktio-
phaseI - Erster | Min | (einmal durch L, einmal nen: Welche Bilder/Ge-
Eindruck von SuS). fiihle entstehen?
3. Erarbei- 15- | Gruppenarbeit (3-4 SuS): | Gruppen sammeln Be-
tungsphase IT - | 20 Leitfragen auf AB - Wel- obachtungen und deuten
Inhalt und Min | che Naturmetaphern pra- | Bildsprache.
Bildsprache gen das Stadtbild? - Wie
wird die Stadt beschrieben
(positiv/negativ)? —
Welche Wirkung entsteht
durch den Vergleich mit
Wasser/Natur? — Welche
Stimmung dominiert?
4. Sicherung/ | 10 Gruppen prisentieren Lehrkraft moderiert,
Ergebnis- Min | kurz jhre Deutungsergeb- | erginzt literarhistorischen
austausch nisse. Kontext (Expressionismus:
Grof3stadterfahrung, Natur-
sehnsucht, Sprachbilder).
5. Reflexion/ 5-10 | Vergleich zu heutigen SuS reflektieren: Wie
Transfer Min | Stadtbildern oder zu einer | wiirde ich meine Stadt

anderen Stadtlyrik (z.B.
Benn, Heym, Késtner).

lyrisch beschreiben? (evtl.
Mini-Schreibauftrag).
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& Hausaufgabe (optional):
« Eigenes Mini-Gedicht: ,Abend in meiner Stadt“ — 4-6 Zeilen mit
mindestens einer Metapher.
« Alternativ: kurze schriftliche Deutung des zentralen Bildes (Stadt =
Wasserlandschaft).

Erwartete Deutungsaspekte:

« Stadtlandschaft wird mit Wasser- und Naturbildern verschmolzen
(»Himmel fliefit in steinernen Kanalen®).

« Naturmetaphorik iiberformt die moderne Grof3stadt — ambivalente
Wahrnehmung (Schonheit & Entfremdung).

o Ausdruck einer harmonischen, fast mystischen Einheit von Mensch,
Stadt und Natur.

« Typisch expressionistisch: syndsthetische Wahrnehmung, Bildiiber-
tiille, emotionale Intensitat.

Méchtest du, dass ich dazu noch ein Arbeitsblatt mit Leitfragen und Aufgaben
(fir Schiilerhand) erstelle?

Anhang 2: KI-Unterrichtsentwurf zum minimalistischen Prompt
(Tucholsky)

Hier ist eine Unterrichtsplanung fiir eine Einzelstunde (ca. 45-60 Minu-
ten) zu Kurt Tucholskys Gedicht ,, Augen in der Grofistadt®, geeignet fiir die
9. Jahrgangsstufe (Gymnasium oder Realschule):

& Thema der Stunde
Begegnungen und Verginglichkeit in der anonymen Grofistadt — Analyse von
Kurt Tucholskys ,, Augen in der Grofstadt”.

@ Kompetenzziele

Sachkompetenz:
« Die Schiiler:innen erfassen Inhalt, Stimmung und Aussage des Gedichts.
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« Sie erkennen typische Merkmale der Grof3stadtlyrik und der Neuen

Sachlichkeit.

Methodenkompetenz:

« Sie analysieren Aufbau, sprachliche und stilistische Mittel.

« Sie interpretieren das lyrische Ich und seine Haltung zur Grofistadt.

Urteilskompetenz:

« Siereflektieren iiber den Einfluss der Grof$stadt auf zwischenmensch-

liche Beziehungen.

« Sie ziehen Beziige zur eigenen Lebenswelt (anonyme Begegnungen,

Schnelllebigkeit, soziale Distanz).

Sozialkompetenz:

« Austausch {iber eigene Erfahrungen mit fliichtigen Begegnungen.

« Kooperation in Partner- oder Gruppenarbeit.

Stundenverlauf (45-60 Minuten)

Phase Zeit | Inhalt/Methode Lehrer-/ Material
Schiileraktivitat
1. Einstieg | 5-10 | Impuls: Bild einer Grof3- Lehrer mode- Beamer/
Min | stadtstrafle oder kurzer riert; Schiiler Audio,
Stadtgerdusch-Clip. Frage: duflern spontan | Tafel
,Wie fiihlt sich das Leben Gedanken.
in einer Grof$stadt an?“ —
Sammeln von Assoziationen
(z.B. anonym, laut, schnell,
bunt, einsam).
2. Erarbei- | 10 Erstes Lesen des Gedichts — | Lehrer liest ggf. | Textblatt
tung I Min | leises und lautes Lesen. Erste | vor; Schiiler (Tuchol-
Eindriicke: ,Welche Gefithle | markieren sky)
entstehen beim Lesen?“ auffillige Worter
oder Wiederho-
lungen.
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Mini-Schreibimpuls ,Zwei
fremde Augen — was bleibt?“

Phase Zeit | Inhalt/Methode Lehrer-/ Material
Schiileraktivitit
3. Erarbei- | 15— Inhalt & Aufbau: Partnerar- | Partnerarbeit; Arbeits-
tung IT 20 beit mit Leitfragen: - Welche | Austausch im blatt mit
Min | Situationen beschreibt das Plenum. Fragen
lyrische Ich? — Wie verédn-
dern sich die Strophen?
— Welche Rolle spielen
die ,Augen“? — Welche
Stimmung vermittelt das
Gedicht?
4. Erarbei- | 10 Sprachliche Gestaltung: Schiiler Arbeits-
tung III Min | - Refrain (,Zwei fremde Au- | analysieren in blatt/
gen ...“) — Wiederholungen, | Kleingruppen/ | Tafel
Kontraste, Enjambements Plenum; Lehrer
- Wirkung der einfachen erganzt.
Sprache (Sachlichkeit, Me-
lancholie)
5. Siche- 10 Gemeinsame Deutung: - Plenumsdiskus-
rung/ Min | Thema Verganglichkeit und | sion; Lehrer fasst
Interpre- Anonymitit - Grof3stadt als | zusammen.
tation Ort fliichtiger Begegnungen
- Menschliche Sehnsucht
nach Nahe
6. Reflexi- | 5 Frage: ,Erlebt ihr selbst Schiiler reflektie- | Heft-
on/Trans- | Min | solche Momente - fliichti- ren/schreiben. eintrag/
fer ge Begegnungen, die euch Kartei-
beriihrt haben?“ Optional: karten

$8 Hausaufgabe (optional)
« Verfasse einen kurzen inneren Monolog aus Sicht des lyrischen Ichs

nach einer dieser Begegnungen.
« Oder: Suche ein modernes Lied oder Gedicht, das ein ahnliches The-

ma behandelt.
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@ Didaktische Hinweise
« Das Gedicht eignet sich hervorragend zur Einfithrung in Grofistadt-
lyrik und Neue Sachlichkeit.
« Durch den emotionalen Zugang tiber die Augen und Begegnungen
wird der Stoft lebensweltlich anschlussfahig.
« Differenzierung: Schwichere Schiiler kénnen sich auf die inhaltliche
ErschliefSung konzentrieren, stérkere auf Formanalyse und Zeitkontext.

Mochtest du, dass ich dir dazu ein vollstindiges Arbeitsblatt mit Aufgaben
und Losungen erstelle (z.B. fiir den Unterrichtseinsatz oder Moodle)?

Anhang 3: KI-Unterrichtsentwurf zum elaborierten Prompt
(Loerke)

Hier ist eine Unterrichtsplanung fiir eine Einzelstunde (45-50 Minuten) zu
Oskar Loerkes ,,Blauer Abend in Berlin® mit dem Fokus auf Metaphernver-
stehen unter Einsatz handlungs- und produktionsorientierter Methoden
- abgestimmt auf eine 9. Jahrgangsstufe mit heterogener Leistungsstruktur.

Unterrichtsplanung: Oskar Loerke - ,Blauer Abend in Berlin“

Thema der Stunde
Metaphern verstehen und kreativ umsetzen am Beispiel von Oskar Loer-
kes ,, Blauer Abend in Berlin®.

Zielkompetenzen
« Lesekompetenz: Schiiler:innen erfassen zentrale Bildlichkeit und
Stimmung des Gedichts.
« Sprachliche Kompetenz: Sie erkennen und deuten Metaphern als
Ausdrucksmittel.
Gestaltungs-/Produktionskompetenz: Sie setzen eigene metapho-

rische Bilder in kreativen Aufgaben um.

Urteilskompetenz: Sie reflektieren, wie Sprache Wirklichkeit und
Emotion formt.
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Stundenverlauf (45-50 Min)

II: Kreative
Umsetzung

oder zu einer ausgewdhl-
ten Metapher:

Phase Zeit | Inhalt/Methode Sozialform | Ziel
1. Einstieg: 5 Beamerbild einer Ber- Plenum Aktivierung
»Berlin Min | liner Abendstimmung von Vorerfah-
sehen” (blaue Stunde) zeigen rungen, affek-
+ Brainstorming: ,Wie tiver Einstieg
wirkt diese Stimmung
auf euch?“ Stichworte
sammeln (Farbe, Atmo-
sphire, Gerdusche)
2. Erarbei- 10 Gedicht ,,Blauer Abend | Einzelarbeit | Erstbegegnung
tungsphase Min | in Berlin“wird laut — Partner- | mit Text, Ent-
I: Gedicht- gelesen (Lehrkraft oder | arbeit deckung von
begegnung motivierte Schiiler:in). Metaphern
Anschlieflend leises Wie-
derlesen mit Markierung
ungewohnlicher oder
yratselhafter” Bilder.
3. Sicherung | 10 Partner:innen wéhlen Partnerarbeit | Bewusstma-
I: Metaphern | Min | 2-3 markierte Bilder — Plenum chung der
entschliisseln und notieren: Wort- Metapherns-
lich gemeint - bildlich truktur
gemeint — Wirkung. (z.B.
,Der Himmel flief3t in
steinernen Kanilen®
Anschlieflend Austausch
im Plenum.
4. Erarbei- 15 Gruppen (3-4 SuS) ge-
tungsphase Min | stalten zu einer Strophe

« Variante A (stirkere SuS): Kurztext oder Mini-Gedicht im Stil Loerkes (,,Blauer
Abend in unserer Stadt)

« Variante B (weniger motivierte SuS): Collage/Mini-Comic/metaphorisches
Stadtbild mit Farbe und Symbolen (Papier & Buntstifte) | Gruppenarbeit | Trans-
fer des Metaphernverstdndnisses in eigenes sprachlich-bildliches Gestalten |
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Phase Zeit | Inhalt/Methode Sozialform | Ziel

5. Prisen- 8-10 | Kurze Prisentation der | Plenum Verkniipfung

tation und Min | kreativen Ergebnisse. von Analyse,

Reflexion Gemeinsame Reflexion: Produktion
Wie verdndert Sprache und Sprach-
den Blick auf die Stadt/ bewusstsein
Realitiit?

Materialien

« Gedichtkopie (Text s. Anhang)

+ Beamerbild: Berliner Abendstimmung (blauliches Licht)

« Arbeitsblatt: ,Metaphern entschliisseln® (Dreispalte: Wortlich -
Bildlich - Wirkung)

« Zeichenpapier, Buntstifte

« Lautsprecher optional (Hintergrundgerdusch ,Grofistadtabend®)

Differenzierung

« Leistungsstarke SuS: sprachlich anspruchsvolle Transferaufgabe
(Mini-Gedicht oder alternative Strophe).

+ Wenig motivierte SuS: visuelle Umsetzung (Collage, Skizze), niedri-
gere Sprachbarriere.

« Kooperative Unterstiitzung: heterogene Gruppen bilden.

« Lehrkraft-Hilfe: gezielte Impulse zur Metaphernentschliisselung
(Leitfragen: ,Was passiert hier wirklich? Was konnte das Bild be-
deuten?”).

Hausaufgabe (optional)

Schreibe eine eigene kurze poetische Beschreibung eines Ortes deiner Stadt,
der fiir dich eine besondere Stimmung hat. Verwende mindestens eine Me-
tapher.

Didaktisch-methodischer Kommentar
« Begriindung der Textwahl: Loerkes ,,Blauer Abend in Berlin® bietet
eine dichte, bildhafte Sprache und urbanes Setting, das fiir Jugendli-
che nachvollziehbar, aber poetisch verfremdet ist.
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« Handlungs- und produktionsorientierter Ansatz: Kreative Re-
konstruktion (Collage, Textproduktion) fordert tiefes Metaphern-
verstindnis iiber eigene Sprachhandlung.

« Motivationssteigerung: Anschaulicher Einstieg, dsthetische Aufga-
ben und Gruppenarbeit binden auch literaturferne Schiler:innen

ein.

Méchtest du, dass ich dazu noch ein Arbeitsblatt mit den Aufgaben und
einem Metaphern-Analyse-Raster erstelle (als Word- oder PDF-Datei)?
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NADINE DJI-YUNG PIRSCH
Lernaufgaben zum interpretierenden Schreiben

Vorstellung eines Lern-Settings zu kleinen Schreibaufgaben
als Annadherungsversuch literatur- und
sprachdidaktischer Perspektiven

Abstract

Unter Bezugnahme sowohl auf literaturdidaktische Uberlegungen zu Lern- und Ver-
stehensaufgaben zu literarischen Texten als auch auf sprachdidaktische Uberlegungen
zu guten Schreibaufgaben wird in dem Beitrag untersucht, welche Herausforderungen
sich fiir das Erstellen von Lernaufgaben zum interpretierenden Schreiben ergeben.
Die Analyse von bereits bestehenden Aufgaben und Konzepten, die beide Perspekti-
ven lernforderlich zusammenfiihren sollen, dient als Grundlage fiir den Entwurf eines

Lern-Settings zum interpretierenden Schreiben zu Kurzprosatexten.

Keywords: Lernaufgaben; Schreibaufgaben; interpretierendes Schreiben; Kurzprosa-

texte; Textprozeduren

1  Ziel und Fragestellung

Das Anfertigen einer schriftlichen Interpretation zu Kurzprosatexten ist regel-
mafliger Aufgabenvorschlag der Abitur-Prifungen.' Gleichzeitig herrscht im

1  Inden Abitur-Aufgabenpools des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB)
finden sich in den Jahren 2019 bis 2024 insgesamt sieben Aufgabenvorschldge im erh6hten
und fiinf Aufgabenvorschldge im grundlegenden Anforderungsniveau zur Interpretation von
Kurzprosatexten (vgl. IQB o.].).
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literaturdidaktischen Forschungsdiskurs Uneinigkeit dariiber, wie die Ope-
ration des Interpretierens — gerade auch mit Blick auf schulische Kontexte —
zu definieren ist (vgl. Bernhardt/Hardtke 2022: 7-9). In dem Spannungsfeld
zwischen kompetenzorientierter Vermittlung und (personlichen) literarés-
thetischen Zugéngen zu Literatur (vgl. Bernhardt 2025: 21-26) gestaltet sich
auch die Frage nach angemessenen Aufgabenstellungen als schwierig und ist
Gegenstand zahlreicher Diskussionen (vgl. z. B. Koster 2021 zu Leistungsauf-
gaben; Heins 2018 zu Lernaufgaben). Ein zusétzliches Spannungsfeld wird
erofinet, wenn beriicksichtigt wird, dass es sich bei dem Ergebnis der schriftli-
chen Interpretation um ein Textprodukt handelt und daher auch der Einbezug
schreibdidaktischer Perspektiven sinnvoll sein kénnte.

Der vorliegende Beitrag versucht eine Annaherung an das schriftliche In-
terpretieren in schulischen Kontexten und nimmt dabei sowohl literatur- als
auch schreibdidaktische Perspektiven zu Lernaufgaben zum (interpretieren-
den) Schreiben in den Blick. Es wird der Frage nachgegangen, wie sprach- und
literaturdidaktische Perspektiven in Aufgaben-Settings zum interpretieren-
den Schreiben zu Kurzprosatexten lernférderlich zusammengefiihrt werden
konnen. Ziel ist es, einen ersten Vorschlag fiir ein Lernaufgaben-Setting zu
formulieren, der beide Perspektiven sinnstiftend aufeinander bezieht. Zur Er-
reichung dieses Ziels wird zunéchst auf die Komponenten von Interpretati-
onsmethoden nach Zabka (2015a) eingegangen, um hierauf aufbauend auch
die Kriterien fiir vertiefende textverstehensférderliche Lernaufgaben niher zu
beleuchten. Ankniipfend an die literaturdidaktischen Perspektiven, werden im
weiteren Verlauf sprachdidaktische Ansdtze zu Schreibaufgaben vorgestellt und
mit den literaturdidaktischen Perspektiven in Bezug gesetzt. Die sich hieran
anschlieflende Vorstellung von Vorschldgen, in denen beide Perspektiven be-
reits in Ansétzen in den Blick genommen werden, dient dann als Basis fiir die
Ableitung des Vorschlags fiir das Lernaufgaben-Setting.
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2 Lernaufgaben zum schriftlichen Interpretieren
im Deutschunterricht (untersuchen)

2.1 Komponenten von Interpretationsmethoden nach Zabka

Fiir die Erstellung von Lernaufgaben zum schriftlichen Interpretieren ist die
Frage zentral, wie Interpretieren in schulischen Kontexten aufzufassen ist und
welche Aspekte sich hieraus zum Aufbau von Interpretationskompetenz als
geeignet ableiten lassen. Dabei miissen sowohl gegenstands- als auch lernen-
denspezifische Uberlegungen angestellt werden.

Einen geeigneten Ansatzpunkt bietet Zabka mit seinem Verstindnis von
Interpretation (vgl. Zabka 2019) und dem interpretationspragmatischen Mo-
dell zur Analyse von Interpretationen und Interpretationslehrgingen (vgl.
Zabka 2015a; 2015b). Zabka definiert das Interpretieren in Anlehnung an
Biere (1989: 21) als eine ,willentlich gesteuerte Operation® (Zabka 2019: 80),
bei der einem Zeichen bzw. Text(-teil) Bedeutung(en) zugewiesen werden (vgl.
ebd.). Diese Operation setzt dabei immer die Entscheidung dariiber voraus,
welche Bedeutungszuschreibungen iiberhaupt méglich sind (vgl. ebd.). In
einem Beitrag zur Interpretationskompetenz im literaturwissenschaftlichen
Grundstudium fithrt Zabka - ebenfalls unter Riickbezug auf Biere (1989) -
weiter aus, dass es das Ziel der Operation ist, ,sich selbst und Anderen Texte
durch Interpretation verstandlich zu machen oder Andere dabei zu unterstiit-
zen, sich Texte verstandlich zu machen® (Zabka 2021a: 4). Insbesondere der
Einbezug von Adressat:innen, beziehungsweise ,Anderen” (ebd.), macht es
dabei notwendig, die durch die Operation gewonnene Bedeutungszuweisung
auch ,argumentativ zu begriinden. (Ebd.; Herv. i. O.) Interpretieren lasst sich
in dieser Perspektive laut Zabka insofern vom einfachen Verstehen abgren-
zen, als dass Letzteres sich auch ohne die willentliche Steuerung einstellt (vgl.
Zabka 2019: 80). In der Folge ergibt sich, dass das Verstehen auch keiner Ad-
ressat:innen bedarf und deshalb nicht in einen Begriindungszusammenhang
gestellt wird. Fiir den argumentativen Begriindungszusammenhang, den das
Interpretieren erfordert, ist laut Zabka ,die funktionale Einbindung von Be-
funden der Textanalyse, Kontextwissen, etc.“ (Zabka 2022: 75f.) relevant. Die
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Textanalyse geht somit dem Interpretieren nach Zabka voraus und kann auch
zur Hypothesenbildung genutzt werden (vgl. ebd.: 82).

In diesem Verstandnis von Interpretation ldsst sich auch das interpreta-
tionspragmatische Analysemodell von Zabka (2015a) verorten. In dem Mo-
dell konzeptualisiert Zabka die Interpretation als Zusammenspiel mehrerer
Komponenten.? Er bedient sich dabei der von Hermerén (1983) aufgestellten
Formel ,.X interprets Y as Z for U in order to V* (ebd.: 142; Herv. 1.0.) und
erweitert diese um die Komponenten Modus (T) und Au8erungsform (W),
sodass er zu folgender Formel als Grundlage fiir sein Analysemodell kommt:

Xinterpretiert Y im Modus T als Z fiir U mit dem Zweck V in der AufSe-
rungsform W. (Zabka 2015a: 314, Herv. i.0.)

Die Bedeutung der Komponenten kann unter Anlehnung an Hermerén (1983)
und Zabka (2015a) fiir den schulischen Kontext wie folgt beschrieben wer-
den: X bezieht sich auf die interpretierende(n) Person(en), die in Lern- und
Leistungssituationen meist die Schiiler:innen sind. Y meint den Interpretati-
onsgegenstand, das Interpretandum (vgl. Zabka 2005: 4), das sich im Kontext
schulischer Interpretationen auf den der Interpretation zugrundeliegenden
literarischen Text im Gesamten oder auch nur in Teilen bezieht. Den Modus T
leitet Zabka aus Uberlegungen zum Verhiltnis von Interpretationsgegenstand
und der dem Gegenstand zugeschriebenen Deutungen, dem Interpretament
(Z) (vgl. ebd.: 4), ab (vgl. Zabka 2015a: 313). Der Modus betrachtet das Wie
im Sinne der Frage, wie der Interpretationsgegenstand Y und das Interpreta-
ment Z in Relation zueinanderstehen. U bezieht sich auf die Adressat:innen
der Interpretation. Dies scheint bezogen auf schulische Kontexte besonders
relevant, da diese Komponente in Interpretationsaufgaben meist nicht expli-
ziert wird. Vielmehr fungiert in schulischen Kontexten die Lehrperson als die
implizite Adressat:in, was dazu fithren kann, dass Aspekte der Erwiinscht-
heit starker einbezogen werden als Aspekte eigenen Verstehens. Neben der

2 Auch wenn das Modell primir als Analysemodell verstanden wird, kann insbesondere die
Konzeptualisierung der Interpretation in mehrere Komponenten dienlich fiir die Erstellung
von Lernaufgaben sein.
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Adressat:in U verweist auch der Zweck V auf eine pragmatische Komponente,
die in Lern- und Leistungsaufgaben oftmals wenig Beachtung findet: Zabka
nimmt hier Bezug auf das bereits erwdhnte Ziel, sich und anderen einen Text
verstandlich zu machen (vgl. Zabka 2015b: 221). Aus sprachdidaktischer Per-
spektive konnte der Zweck V auch auf die der Interpretation zugrundeliegen-
de Funktion verweisen. Je nach Funktion kénnen die Anforderungen an die
Interpretation fiir die Schiiler:innen spezifiziert werden, denn es macht einen
Unterschied, ob eine erkenntnisgewinnende (Schreiben fiir sich selbst)® oder
eine iberzeugende Funktion (Schreiben fiir andere; vgl. Rodel 2018: 47-50)
die Ausfithrungen der Schiiler:innen dominieren soll. Die Auflerungsform W
bezieht sich letztendlich auf das Interpretationsprodukt. Hier stellt sich im
Deutschunterricht die Frage, ob die Schiiler:innen ihre Interpretation medial
schriftlich, z. B. in Form eines Interpretationsaufsatzes, oder medial miindlich,
z.B. in Form eines Standbildes, aufbereiten sollen. Je nach Au3erungsform
werden unterschiedliche Anforderungen an die Schiiler:innen gestellt.

Den einzelnen Komponenten ordnet Zabka (2015a: 314) spezifische Ana-
lysefragen zu, sodass folgendes Schema entsteht:

(V) mit welcher Intention / Funktion
(Interpretationsziel)

(X) In (Y) welche (T) auf welche | (Z) als was unter | (U) fiir wen in
welcher Rolle | Elemente oder | Weise Verwendung welchem diskur-
interpretiert Eigenschaften welchen siven Zusam-
jemand eines Textes (Interpretations- | Wissens menhang
(Interpret/in) oder mehrerer | Modus) (Interpretations- | (Adressaten,
Texte Inhalt) Interpretenge-
(I-Gegenstand) meinschaft)

(W) mit welchen an Au8erungsform oder Textsorte
gebundenen Konventionen (I-Medium)?

Abb. 1: Interpretationspragmatisch angelegtes Analysemodell von Zabka 2015a: 314.

Zabka ordnet die soeben beschriebenen Komponenten zudem einem propo-
sitionalen Kern (Y, T, Z) und einem darum liegenden pragmatischen Mantel

3 Vgl. Feilke/Rezat (2019: 7), die den Operator Interpretieren dem metatextuellen Schreiben
zuordnen.
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(X, V, W, U) zu. Der propositionale Kern bezieht sich auf das, ,was inter-
pretatorisch behauptet oder zum Ausdruck gebracht wird“ (Zabka 2015a:
314), wihrend der pragmatische Mantel den Kern unter Beriicksichtigung
der Interaktionsbedingungen niher bestimmt. Schulische Lernaufgaben zum
Interpretieren scheinen sich im Gesamten bisher vor allem auf den Kern und
weniger auf den pragmatischen Mantel zu fokussieren. Dies kdnnte sich da-
durch erkldren lassen, dass dem Interpretieren hiaufig vornehmlich eine epi-
stemische, also erkenntnisgewinnende, Funktion zugeschrieben wird. Eine
explizite Fokussierung des pragmatischen Mantels in Schreibaufgaben stellt
folglich ein Desiderat dar.

2.2 Lernaufgaben zum Interpretieren

Fiir die Auseinandersetzung mit literarischen Texten im Deutschunterricht
sind Lernaufgaben relevant, die die Verstehens- und Deutungsprozesse von
Schiiler:innen unterstiitzen und auf Leistungsaufgaben, wie beispielsweise die
Abitur-Aufgaben, vorbereiten. Dies scheint umso relevanter, da die derzeitigen
Abitur-Aufgaben sich durch ein hohes Maf§ an Offenheit und Komplexitat
auszeichnen, wenn Aufgaben, wie beispielsweise ,Interpretieren Sie die Parabel
Vorstellung’ von Giinter Kunert“ (IQB 2024: 2), gestellt werden, die lediglich
den Operator enthalten, ohne dariiber aufzuklaren, wie dieser Operator erfiillt
werden kann.

Késter schldgt fiir Lern- und Leistungssituationen Aufgaben vor, die ,,kon-
zeptuelle Vorgaben machen und die Textanalyse in die thesenbezogene Argu-
mentation und damit in den Uberpriifungszusammenhang® (Koster 2004: 182,
Herv. i.0.) iberfithren. Hierdurch sollen sowohl Offenheit als auch Komplexi-
tat reduziert werden. In einer Analyse von Lern- und Leistungsaufgaben hebt
sie Lernaufgaben aus Lehrbiichern positiv hervor, die die Lernenden dazu
~auffordern, Deutungshypothesen textbezogen zu validieren® (Kdster 2021:
40). In diesen Aufgaben wird durch die vorgegebene These das Was, also der
Interpretationsgegenstand Y, eingegrenzt und es wird diesem eine Deutung Z
zugeschrieben. Zudem soll eine Prifung erfolgen, inwiefern die zugeschrie-
bene Deutung unter Einbezug des Textes haltbar scheint.
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Winkler erweitert diese Uberlegungen, indem sie zusitzlich die Lernen-
den noch starker in den Blick nimmt. Sie betrachtet das Maf3 an Komplexitt
und Offenheit in Abhdngigkeit von den individuellen Lernvoraussetzungen
und verzichtet daher darauf, ,von vornherein praskriptiv Aufgabenmerkmale
als wiinschenswert oder unabdingbar festzulegen (Winkler 2010: 104). Fir
die Klassifizierung von Lernaufgaben zur vertieften Textauseinandersetzung
nimmt Winkler vor allem die kognitiven Prozesse der Schiiler:innen in den
Blick und empfiehlt die Auseinandersetzung mit der Frage, ,welche Textver-
stehensprozesse sie [die Verstehensaufgaben — NP] einfordern und welche
entsprechenden Teilkompetenzen sie potentiell fordern.“ (Ebd.) Aus der Ana-
lyse der notwendigen Textverstehensprozesse kann abgeleitet werden, welche
Anforderungen die gestellten Lernaufgaben an die Lernenden stellen. Winkler
bezeichnet die durch die Aufgaben gestellten Anforderungen auch als Dermand
(ebd.: 106). Fiir Lernaufgaben arbeitet Winkler heraus, dass sie nicht nur durch
Demand gekennzeichnet sind, sondern auch immer darauf abzielen, die Lern-
prozesse hinsichtlich des vertieften Verstehens zu steuern. Das den Lernaufga-
ben inhérente Steuerungselement bezeichnet Winkler als Support (ebd.). Die
Schwierigkeit einer Aufgabe ergibt sich fiir Winkler in Anlehnung an Legutke
(2006: 141) nun aus der ,Wechselbeziehung von Demand (Verstehensanforde-
rungen bezogen auf den jeweiligen Text) und Support (aufgabenimmanenter
Unterstiitzung)“ (Winkler 2010: 106; Herv. 1. O.).

Auch Heins bezieht sich in seinen Uberlegungen auf Offenheit und Kom-
plexitat sowie Demand und Support: Er verweist darauf, dass Offenheit und
Komplexitit nicht zwangslaufig zu einer gelingenden kognitiven Auseinander-
setzung fiithren, sondern Lernende vielmehr iiberfordern kénnen (vgl. Heins
2018: 14). Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse seiner Studie zum Einfluss unter-
schiedlicher Lenkungsgrade von Aufgabenstellungen im Literaturunterricht,
dass auch eine starke Lenkung per se nicht immer zielfiihrend ist: Zwar kén-
nen Lernende mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen von einer Lenkung
durch die Aufgabenstellung profitieren (vgl. Heins 2017: 440), es besteht aber
auch eine ,Gefahr der systematischen Fehlentwicklung bei starker Lenkung*
(ebd.: 442). Damit ist gemeint, dass ein sich bei den Lernenden friih einstel-
lendes und als Teilergebnis fixiertes Deutungskonzept, das aber nicht verste-
hensangemessen ist, durch die stark gelenkte Aufgabenstellung weiter verfestigt
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werden kann (vgl. ebd.). Das kann dazu fithren, dass durch die Lernenden
keine ,16sungsrelevante Textreprisentation (ebd.: 443) mehr aufgebaut wird.
Als vorbeugende Mafinahme schldgt Heins Revisionsaufgaben zur erneuten
Uberpriifung bisherigen Verstehens vor (vgl. ebd.: 462).

Fiir die Entwicklung von Lernaufgaben kénnen aus diesen Uberlegungen
mehrere Aspekte abgeleitet werden: Als sinnvoll erscheinen die Uberpriifung
von Thesen und die Integration dieser Uberpriifung in einen Argumentations-
zusammenhang. Daneben sollte auch das Verhaltnis von Offenheit und Kom-
plexitit einerseits und Support bzw. Lenkung andererseits mitbedacht werden.
Auch die Uberpriifung eines frith im Bearbeitungsprozess festgelegten Deu-
tungskonzepts sollte in Uberlegungen zur Aufgabenentwicklung einfliefen.

2.3 Sprachdidaktische Perspektiven auf Schreibaufgaben

Auch wenn der Interpretationsaufsatz und die mit ihm einhergehenden Aufga-
ben traditionell vermehrt im literaturdidaktischen Diskurs verhandelt werden,
handelt es sich mit Blick auf das von den Lernenden anzufertigende Produkt
um einen Text, weshalb auch der Einbezug der schreibdidaktischen Perspek-
tive und der beim Texteschreiben vorliegenden Herausforderungen fiir die
Erstellung lernforderlicher Aufgaben lohnenswert ist.

Fiir die Sekundarstufe I und II hat sich das Rahmenmodell fiir Schreib-
arrangements nach Steinhoft (2018) etabliert.* Als Ankniipfungspunkt an die
Komponenten der Interpretation nach Zabka (2015b) und literaturdidaktische
Uberlegungen zu Lernaufgaben eignet sich besonders die im Modell enthalte-
ne funktionsspezifische Situierung (Steinhoff 2018: 4-7). Die funktionsspezi-

4 Schreibarrangements nach Steinhoff sind komplexe Lernaufgaben, da die auf Ganztexte zie-
lenden Schreibaufgaben in ein ,komplexes Setting“ (Steinhoff 2018: 2) integriert werden.
Dieses Setting wird im Rahmenmodell zu Schreibarrangements in insgesamt fiinf Komponen-
ten weiter spezifiziert: Schreibarrangements bestehen aus ,,1. einem angemessenen Lernziel,
2. einer funktionsspezifischen Situierung, 3. einem sequenzierten Schreibprozess, 4. einer
konstruktiven Riickmeldung und 5. einer sinnstiftenden Textform. (Ebd.) Fiir die Zwecke
dieses Beitrags liegt der Fokus auf der funktionsspezifischen Situierung, da hier eine Spezifi-
zierung der Aufgabenmerkmale erfolgt. Die weiteren Komponenten werden ausgeklammert,
auch wenn sie fiir die Erstellung der komplexen Lernaufgaben im von Steinhoff intendierten
Sinne zwingend erforderlich sind.
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fische Situierung besteht aus mehreren Komponenten, die bei der Erstellung
von Schreibaufgaben mitbedacht werden sollen. Steinhoff (2018) lehnt die-
se Komponenten in Teilen an die Aufgaben mit Profil nach Bachmann und
Becker-Mrotzek (2010) an, weshalb diese zunachst kurz vorgestellt werden.

Bei den im Rahmen eines Projektes zur frithen Férderung funktional-prag-
matischer Fahigkeiten entwickelten Aufgaben mit Profil nach Bachmann und
Becker-Mrotzek (2010) handelt es sich um Schreibaufgaben fiir die Primarstu-
fe. Diese sind an vier Bedingungen gekniipft (vgl. Bachmann/Becker-Mrotzek
2010: 195):

1. Aus der Aufgabe sollen die Funktion, das Schreibziel und die Ad-
ressat:innen hervorgehen.

2. Deas fiir die Bearbeitung der Aufgabe notwendige Welt- und sprach-
liche Wissen muss vorhanden sein oder im Rahmen der Bearbei-
tung erworben werden konnen.

3. Dadas Schreiben in ein kommunikatives Handlungssetting einge-
bettet ist, soll den Lernenden auch die Méglichkeit geboten werden,
die Aufgabe im Rahmen ,,sozialer Interaktion (ebd.) zu bearbeiten.

4. Den Lernenden soll die Moglichkeit der Wirkungsiiberpriifung
ihres Schreibproduktes geboten werden.

Relevant fiir die Einordnung der vier Bedingungen ist, dass Bachmann und
Becker-Mrotzek (2010) Schreiben als sprachliche Handlung verstehen. Als
solche ist das Schreiben, wie auch bei Zabka (2015a), in ein kommunikatives
Handlungssetting eingebettet (vgl. Bachmann/Becker-Mrotzek 2010: 194).
Dieses soll durch die Aufgaben mit Profil sichtbar gemacht werden, um den
Lernenden beim Schreiben eine Stiitze zu bieten (vgl. ebd.: 195). Das Schrei-
ben bedingt namlich - anders als die unmittelbare miindliche Kommunikation
- eine Zerdehntheit der Kommunikationssituation (vgl. Ehlich 2007: 542). Die
Textverfasser:innen miissen beim Schreiben bereits mogliche Reaktionen und
Riickfragen der Lesenden antizipieren, sodass der Text auch ohne die unmit-
telbare Anwesenheit der Textverfasser:in verstehbar wird. Hierfiir miissen die
Adressat:innen in der Aufgabe aber auch genannt werden und fiir die Schrei-
benden vorstellbar sein. Die Bedingung der Nennung der Adressat:innen
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entspricht Zabkas Forderung nach einer Interpret:innengemeinschaft (vgl.
Zabka 2015a: 3271.). Daneben wird auch in der Bedingung, dass die Aufgabe
an das (Vor-)Wissen der Lernenden ankniipfen soll, eine Form des Supports
ersichtlich.

Steinhoff greift die Uberlegungen von Bachmann und Becker-Mrotzek
(2010) auf und modifiziert und erweitert sie wie folgt: Die Funktion, die sich
bei Bachmann und Becker-Mrotzek (2010) vor allem auf kommunikativ-
soziale Funktionen bezieht, wird auf alle Schreibfunktionen ausgeweitet.
Beispielsweise werden unter anderem noch die epistemische und die memo-
rativ-konservierende Funktion hinzugezogen (vgl. Steinhoff 2018: 4). Insbe-
sondere der Einbezug der epistemischen Funktion ist mit Blick auf das inter-
pretierende Schreiben interessant, da — wie Stark und Stadter (2018) passend
anmerken - im traditionellen Interpretationsaufsatz ,,sowohl kognitive (epis-
temisch-heuristische) als auch kommunikativ-soziale Funktionen (als Sonder-
form des Argumentierens) auf komplexe Weise miteinander” (Stark/Stadter
2018: 67) verbunden werden. Neben der Erweiterung der Funktionen ist auch
die Ausweitung der Adressat:innengruppe von konkret vorstellbaren Lesenden
auf alle denkbaren Lesenden (vgl. ebd.: 4) hervorzuheben. Diese Ausweitung
lasst sich mit der Forderung Zabkas vereinbaren, von den Lernenden zu ver-
langen, ,dass sie ihre Interpretation an ein anonymes Publikum, also an eine
fiktive Offentlichkeit [sic!] richten (Zabka 2015a: 328).°

Die Bedingung von Bachmann und Becker-Mrotzek (2010) der Bereitstel-
lung von Welt- und sprachlichem Wissen wird von Steinhoff hinsichtlich der
Transferierbarkeit des Wissens hinterfragt und genereller in Inhalt und Sprache
gefasst (vgl. Steinhoff 2018: 4). Inwiefern sich dabei die Kategorie Inhalt von
Bachmanns und Becker-Mrotzeks Forderung, an das Weltwissen anzukniip-
fen, unterscheidet, bleibt aber offen. Denn auch in den Aufgaben mit Profil
wird in Teilen iiber den reinen Riickgrift auf Wissensbestédnde hinausgegangen,
wenn sich Kinder beispielsweise inhaltsbezogenes Handlungswissen tiber das

5 Die Bedingung der Wirkungsiiberpriifung wird bei Steinhoff im Rahmen der funktions-
spezifischen Situierung ausgeklammert und erst in der Komponente Riickmeldung wieder
aufgegriffen (vgl. Steinhoff 2018: 4). Als Begriindung wird angefiihrt, dass zundchst eine
Textversion vorliegen muss, um die Wirkung iiberpriifen zu kénnen.
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Basteln von Fingerpuppen im Rahmen der Aufgabe selbststindig aneignen
(vgl. Bachmann/Becker-Mrotzek 2010: 196). Hinsichtlich der Kategorie Spra-
che jedoch erscheint die Erweiterung Steinhoffs dahingehend als schliissig,
dass Sprache und Funktion des zu erstellenden Textes unter dem Schlagwort
der ,funktionale[n] Angemessenheit” (Steinhoff 2018: 6; Herv. 1. O.) zusammen-
gefithrt werden. Sprache wird in diesem Verstandnis zu einem Werkzeug, das -
wenn richtig genutzt — zur Realisierung der Textfunktion beitragt, gleichzeitig
aber auch von dieser abhingt (ebd.). Ihren konkreten Ausdruck findet diese
Perspektive zum Beispiel im Konzept der Textprozeduren (vgl. ebd.). Bei den
Textprozeduren handelt es sich um ,routinehafte funktionale Textbausteine®
(Feilke/Rezat 2020: 5). Sie sind sprachliche Zeichen mit einer Ausdrucksseite
in Form eines Prozedurausdrucks und einer Inhaltsseite in Form eines Hand-
lungsschemas (vgl. ebd.). Das Handlungsschema liefert eine Antwort auf die
Frage ,Was muss ich beim Texten tun?“ (ebd.: 6) und der Prozedurausdruck
eine Antwort auf die Frage ,Wie kann ich das sprachlich machen?“ (Ebd.)
Der Prozedurausdruck zeigt sich dabei unmittelbar im Text, z.B. in Form
von ... kénnte deuten auf ..., und impliziert das im Text nicht sichtbare, ihm
aber zugehorige Handlungsschema (hier: eine Deutung entwickeln).® Steinhoff
verweist auf das besondere Potential der Textprozeduren fiir die Vermittlung
von schulischen Textsorten (vgl. Steinhoff 2018: 6): Gerade der Fokus auf
diese kleineren Textbausteine kann fiir Schiiler:innen im Vergleich mit der
Option, sich von Anfang an mit der Textsorte als Ganzes auseinandersetzen
zu miissen, zunichst entlastend wirken; insbesondere, da die Wahrnehmung
so auch auf textsortenspezifische Textprozeduren gelenkt und ihre Funktion
fiir die Textsorte reflektiert werden kann. Fiir den Umgang mit Textprozedu-
ren in Lernkontexten ist laut Steinhoff sowohl ein induktives, beispielsweise
»durch die Erarbeitung von Textprozeduren aus Mustertexten® (ebd.), als auch
ein deduktives Vorgehen, ,durch Arbeitsblitter mit Zusammenstellungen von
Textprozeduren® (ebd.), denkbar.

Die von Steinhoff beschriebenen Kategorien Inhalt und Sprache lassen
sich gut auf die Uberlegungen zu Lernaufgaben aus dem literaturdidaktischen

6 Eine Zusammenstellung von Textprozeduren des Interpretierens findet sich bei Feilke und
Rezat (2025: 337).
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Bereich beziehen: Die Analyse der Verstehensanforderungen des fiir die In-
terpretation zugrunde gelegten Textes, wie sie u.a. Winkler (2010) vorschlégt,
kann zwar hilfreiche Hinweise darauf bieten, welches Vorwissen méglicher-
weise bei den Lernenden angenommen werden kann und an welchen Stellen
Support verstehensforderlich sein kdnnte, gleichzeitig wird aber auch hier die
von Steinhoff geduflerte Frage relevant, wie der Transfer des vorhandenen
bzw. zur Verfiigung gestellten Wissens gelingen kann (vgl. Steinhoft 2018: 4).
Der Vorschlag von Steinhoff zum Einsatz der Textprozeduren und der damit
einhergehende explizite Fokus auf Sprache bzw. Sprachhandlungen konnte ein
passender Ansatzpunkt fiir diese Frage sein.

Neben der Erweiterung und Anpassung der Bedingungen Bachmanns und
Becker-Mrotzeks (2010) fiigt Steinhoff der funktionsspezifischen Situierung
noch die Komponenten Strategie, Ko-Aktant:in und Medium hinzu.

Unter Strategie fasst Steinhoff sowohl kognitive als auch metakognitive
Schreibstrategien. Die beim Schreiben relevanten Prozesse des Planens, For-
mulierens und Revidierens sollen durch den Einsatz kognitiver Strategien (z. B.
Erstellen von Mind Maps, Korrekturlesen mit zeitlicher Distanz) gestiitzt wer-
den, wihrend die metakognitiven Strategien zur Uberwachung des Schreib-
prozesses — und damit der kognitiven Strategien - dienen sollen (vgl. Steinhoff
2018: 6). Auch im literaturdidaktischen Diskurs verweisen Matz (2022) und
Heins (2017) auf den Einsatz metakognitiver Strategien. In beiden Fillen be-
ziehen sich diese jedoch hauptsachlich auf Formen der Anschlusskommuni-
kation (z.B. die Revisionsaufgaben bei Heins 2017: 462). Zudem sind diese
Uberlegungen stirker auf den Interpretationsgegenstand gerichtet. Mit Blick
auf das Schreiben kénnte es aber interessant sein, zu iiberlegen, ob und ggf.
wie diese Strategien aufeinander bezogen werden kdnnten bzw. wie Strategien
konturiert sein missen, die Verstehen durch Schreiben (im Sinne eines epis-
temischen Schreibens) férdern.

Unter Ko-Aktant:in stellt Steinhoff Uberlegungen zur Interaktion zwischen
Schiiler:innen wahrend des Schreibprozesses an. Unter Riickgrift auf die cur-
ricularen Vorgaben, in denen explizit kooperative Formen des Schreibens ge-
fordert werden, regt Steinhoft zur Reflexion dariiber an, an welchen Stellen des
Schreibprozesses sich eine Zusammenarbeit der Lernenden anbieten konnte
(vgl. Steinhoff 2018: 6). Der Mehrwert des kooperativen Schreibens wird in
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den ,Verstandigungs- und Aushandlungsprozessen, die ihrerseits die Motiva-
tion erh6hen und vertiefte Auseinandersetzung mit dem Schreiben bewirken®
(ebd.: 7) konnen, gesehen. Die Frage nach Ko-Aktivitit konnte gerade mit
Blick auf die Tatsache, dass Verstandigungs- und Aushandlungsprozesse per
definitionem an Interpretation gekniipft sind (vgl. Zabka 2021a: 4), als sinn-
volle Erganzung fiir das Modell von Zabka (2015a) betrachtet werden. Vor dem
Hintergrund aktueller digitaler Entwicklungen sollten daneben auch weitere
Moglichkeiten der Ko-Aktivitit, beispielsweise das Schreiben mit KI, in die
Uberlegungen eingehen (vgl. z.B. die Uberlegungen von Steinhoff/Lehnen
2025 zu den unterschiedlichen Rollen der KI als Ko-Aktant:in im Schreib-
prozess).

Zuletzt wird auch die Komponente des Mediums nach Steinhoff (2018) na-
her beleuchtet: Hier liegt im Vergleich zu Zabka (2015a) eine leicht veranderte
Perspektive auf das Medium vor, denn wihrend Zabka den Fokus vor allem auf
die Medialitat (miindlich vs. schriftlich) und die damit einhergehenden Kon-
ventionen legt (vgl. Zabka 2015a: 314), wird die medial schriftliche Form von
Steinhoft (2018) innerhalb der Schreibarrangements vorausgesetzt. Es wird aber
danach gefragt, womit geschrieben werden soll (vgl. Steinhoff 2018: 7). Steinhoff
fihrt als Moglichkeiten die Arbeit mit Stift und Papier, aber auch die Arbeit
am Computer und mit digitalen Textverarbeitungsprogrammen an (vgl. ebd.).

Die Aufgaben mit Profil nach Bachmann und Becker-Mrotzek (2010) so-
wie die funktionsspezifische Situierung nach Steinhoff (2018) kénnten sich
als sinnvolle Erganzung literaturdidaktischer Perspektiven erweisen: Die von
Zabka (2015a) angesprochenen und in Aufgaben oftmals als fehlend identi-
fizierten Aspekte des pragmatischen Mantels sind maf3geblicher Bestandteil
einer jeden schreibdidaktischen Konturierung von Schreibaufgaben. Sowohl
Bachmann und Becker-Mrotzek (2010) als auch Steinhoff (2018) liefern rele-
vante Impulse zur Situierung, die bei der Erstellung von Lernaufgaben zum
interpretierenden Schreiben stirker miteinbezogen werden sollten. Gleich-
zeitig wird auch noch einmal hervorgehoben, dass das Schreiben eine Leis-
tung ist, die - ebenso wie der Umgang mit dem Ausgangstext — durch ent-
sprechende Mafinahmen (z.B. sprachliche Unterstiitzung, (meta-) kognitive
Strategien) gefordert werden muss. Bei der Erstellung von Lernaufgaben zum
interpretierenden Schreiben sollte folglich darauf geachtet werden, sowohl
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die Auseinandersetzung mit dem Interpretationsgegenstand als auch mit dem
Interpretationsprodukt entsprechend zu stiitzen und beides in geeigneter Form
zusammenzufiihren.

3  (Kleine) Schreibaufgaben
zum interpretierenden Schreiben

3.1 Perspektivenvereinende Vorschlige
zum interpretierenden Schreiben

Es liegen bereits unterschiedliche Vorschlage vor, die beide Perspektiven mehr
oder weniger stark in Unterrichtskonzeptionen zum interpretierenden Schrei-
ben zusammenfiihren. Drei dieser Vorschlige werden kurz erldutert, da aus
ihnen hilfreiche Anregungen und Aufgabenformate fiir die Erstellung von
Lern-Settings abgeleitet werden konnen.

Rodel fokussiert in seinem Konzept den Interpretationstext als Ganztext.
In dieser Perspektive setzt er Textualitatskriterien und insbesondere die Inter-
pretationshypothese als kohédrenzstiftendes und die Textproduktion steuern-
des Element zentral (vgl. Rodel 2018: 40). Daneben bettet er das schriftliche
Interpretieren in ein argumentatives Handlungssetting ein (vgl. ebd.: 37).
Zur Unterstiitzung des Erwerbs dieser Textsorte beruft sich Rodel zum einen
insbesondere auf das Konzept der Textprozeduren (z.B. bei der Formulie-
rung der Interpretationshypothese oder bei textbezogenen Sollbruchstellen),
zum anderen auf Selektions-, Gliederungs- und Planungsverfahren (vgl. ebd.:
190£.). Rodel legt den Fokus damit vor allem auf die Makrostruktur des Textes.
Textseitige Verstehensanforderungen des zugrundeliegenden Ausgangstextes
werden weniger stark beriicksichtigt.

Dieser primér das Textprodukt fokussierende Ansatz nach Rodel kann als
Versuch gewertet werden, dem Eindruck entgegenzuwirken, ,.ein Interpretati-
onsaufsatz sei kein geschlossener Text, sondern lediglich ein loser Rahmen, der
zur Abfrage verschiedener Analyseaspekte diene“ (Rodel 2020: 110). Gleich-
zeitig muss kritisch angemerkt werden, dass Rodel - trotz des starken Fokus
auf die kommunikative Funktion des Textes — keine Situierung vornimmt,
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die diese Funktion auch einfordern wiirde. Es bleibt offen, wer von der aufge-
stellten Interpretationshypothese tiberzeugt werden soll und inwiefern es sich
hierbei um einen strittigen Sachverhalt handelt, der einer Erklarung bedarf.

Im Vergleich zu Rodel setzen Lessing-Sattari und Wieser auf der mittleren
Textebene an, indem sie zunichst lediglich einzelne Sprachhandlungen, die
fiir das Schreiben von Interpretationstexten jedoch grundlegend sind, in den
Blick nehmen (vgl. Lessing-Sattari/Wieser 2023: 36). Dazu sollen im Rah-
men von Textverstehensaufgaben zusitzlich kleine textprozedurengestiitzte
Schreibaufgaben in die Lernprozesse integriert werden. Ziel ist es zum einen,
die fiir das Schreiben von Interpretationstexten relevanten Textprozeduren
herauszuarbeiten und einzuiiben, und zum anderen, iiber den Fokus auf die
Versprachlichung eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Interpretati-
onsgegenstand anzuregen. Die sprachlichen Aushandlungsprozesse beziig-
lich der Prézision der gewéhlten Formulierung(en) sollen dabei helfen, ,,den
Text noch differenzierter wahrzunehmen und Deutungsmdoglichkeiten aus-
zuloten” (ebd.: 37). Hierfiir schlagen Lessing-Sattari und Wieser (2023) unter
anderem textvergleichendes Lesen vor, um ,Wirkung und Angemessenheit
verschiedener Formulierungen® (ebd.) zu diskutieren. Diese Diskussion kann
jedoch nur in Riickbezug auf den Interpretationsgegenstand erfolgen, weshalb
die Anbindung an die Textverstehensaufgaben unerlasslich ist. Im Anschluss
an die Arbeit mit den Textprozeduren des Interpretierens kann der Blick auf
die Makroebene und damit auf den Interpretationstext als Ganzes gerichtet
werden (vgl. ebd.: 36). Fiir die dazu vorgesehenen Schreibaufgaben fordern
Lessing-Sattari und Wieser eine Konturierung ein, z. B. in der Form, dass ,eine
vorgegebene These mit drei Textstellen, die gedeutet werden, belegt werden
soll“ (ebd.). Dies soll den Lernenden als Stiitze fiir die Auseinandersetzung mit
dem Ausgangstext und fiir das Formulieren ihres Textes dienen.

Der Vorschlag von Lessing-Sattari und Wieser (2023) liefert hilfreiche
Impulse fiir das Erstellen eines Aufgaben-Settings zum interpretierenden
Schreiben, da tiber das Konzept der Textprozeduren eine Briicke zwischen
der Auseinandersetzung mit dem Ausgangstext und der konkreten sprach-
lichen Umsetzung in schriftlicher Form, und damit zwischen literatur- und
sprachdidaktischen Uberlegungen geschaffen wird. Der Fokus beim Einsatz
der Textprozeduren scheint sich im Vergleich zu Rédel (2018) etwas zu ver-
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schieben: Wihrend bei Rédel (2018) die Textprozeduren eingesetzt werden,
um die Lernenden vor allem beziiglich der Makrostruktur des Interpretati-
onstextes zu unterstiitzen, werden sie bei Lessing-Sattari und Wieser (2023)
zum Aufbau eines Verstindnisses fiir die konkreten interpretationsspezifi-
schen Handlungsschemata genutzt. Die Herausforderung des Verfassens eines
Ganztextes wird bedacht und in ihrer Komplexitit reduziert, indem in einem
ersten Schritt lediglich die gegenstandsspezifischen Handlungsschemata und
mdogliche textliche Realisierungen herausgearbeitet und eingetibt werden (vgl.
Lessing-Sattari/Wieser: 36). Der Konturierungsvorschlag fiir die Aufgaben
zum Ganztext, z.B. in der Form, dass ,.eine vorgegebene These mit drei Text-
stellen, die gedeutet werden, belegt werden soll“ (ebd.), ldsst sich daneben gut
an die Forderungen Kosters (2021) anbinden. Uberlegungen zur funktionalen
Ausrichtung der angestrebten Textsorte und zum Schreibziel werden dabei
allerdings nicht angestellt. Gerade aber fiir die Arbeit mit Textprozeduren kann
das Wissen iiber die funktionale Ausrichtung der angestrebten Textsorte eine
hohe Relevanz besitzen, denn es macht sowohl einen sprachlichen als auch
einen inhaltlich-strukturellen Unterschied, ob man beispielsweise andere Le-
sende von etwas iiberzeugen mochte oder ob dem Schreiben eine erkennt-
nisgewinnende Funktion (fiir sich selbst) zugrunde liegt. Je nach Funktion
und Schreibziel konnen unterschiedliche Textprozeduren von Bedeutung sein.
Selbst die herausgearbeiteten interpretationsspezifischen Handlungsschemata,
wie z.B. ,Formulierung einer These“ (Lessing-Sattari/Wieser 2023: 37) oder
sTextbeleg deuten (ebd.) kénnen je nach tibergeordneter Funktion unter-
schiedlich sprachlich realisiert werden.” Es konnte daher sinnvoll sein, sich
bereits bei der Auseinandersetzung mit kleinen Schreibaufgaben Gedanken

7  Zabka (2021b) fiihrt fiinf Falle auf, in denen das Interpretieren jeweils unterschiedlich funk-
tional motiviert ist. Die unterschiedlichen Moglichkeiten der sprachlichen Realisierung von
Handlungsschemata werden anhand zweier Fille am Beispiel des Handlungsschemas ,,For-
mulierung einer These“ (Lessing-Sattari/ Wieser 2023: 37) gegeniibergestellt: Eine von Zabka
genannte funktionale Motivierung des Interpretierens ist, dass jemand sich selbst einen Text
~angemessener verstandlich® (Zabka 2021b: 24; Herv. i.0.) machen mdchte. Eine These in
dieser Funktion wiirde womdglich sprachlich einen tentativeren Charakter aufweisen als eine
These, die der Funktion dienen soll, einen Text ,anderen verstandlich” (ebd.) zu machen. Vor
allem, wenn die interpretierende Person der Annahme ist, dass die anderen den Text ,wenig,
ungenau oder auf unangemessene Weise® (ebd.) verstehen.
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zu dem kommunikativen Ziel der grofSen Schreibaufgabe zu machen oder sie
selbst in ein kommunikatives Setting einzubetten.

Zuletzt wird noch auf einen Vorschlag aus dem schreibdidaktischen Dis-
kurs eingegangen: Steinhoff und Neumann schlagen eine Aufgabe zur schrift-
lichen Interpretation von Kurzprosatexten in neun Teilschritten vor. Ahnlich
wie Lessing-Sattari und Wieser (2023) zerlegen auch Steinhoft und Neumann
(2015) die Textproduktion, fokussieren aber auch in dhnlicher Weise wie Rodel
(2018) das zu verfassende Textprodukt. Auch das Konzept der Textprozeduren
wird in den Vorschlag von Steinhoff und Neumann integriert (vgl. Steinhoft/
Neumann 2015: 96f.).

Vom vertieften Lesen des Erzahltextes ausgehend sollen die Lernenden
eine mogliche Deutungshypothese ableiten und diese mittels ihrer Unter-
suchungsergebnisse in einem ersten, am Computer verfassten Textentwurf
stiitzen. Zwar werden Lesehinweise dazu geboten, welche inhaltlichen und
gestalterischen Merkmale bei der Untersuchung des Erzéhltextes beachtet wer-
den sollen, aber die Aufgabe setzt dennoch voraus, dass die Lernenden bereits
eine Vorstellung von sinnstiftenden Deutungshypothesen entwickelt haben.®
Die nachfolgenden Aufgaben zielen auf den Ausbau und die Uberarbeitung der
aufgestellten Deutungshypothese: Zunichst sollen die Lernenden ihre ersten
Entwiirfe mit denen ihrer Peers vergleichen (vgl. Steinhoff/Neumann 2015:
94). Anschlieflend sollen sie sich aber auch mit vier (teils didaktisch kompri-
mierten) literaturwissenschaftlichen Deutungsansitzen auseinandersetzen.
In diesen wurden zur sprachlichen Unterstiitzung textsortentypische Proze-
durausdriicke besonders markiert (vgl. ebd.). Beide Teilaufgaben erfolgen mit
der Zielsetzung, dass die Lernenden ihr eigenes Textverstindnis vertiefen und
eine Grundlage erarbeiten, um ihre eigenen Texte inhaltlich und sprachlich
iberarbeiten zu konnen. Die hieran ankniipfende Textiiberarbeitung durch die

8 Rodel verweist darauf, dass im Aufstellen von Interpretationshypothesen eine besondere
Herausforderung liegt, da Schiiler:innen oftmals Probleme haben, ,,zu einer zentralen Inter-
pretationshypothese zu kommen, und dabei tiber das Verfassen eines zusammenfassenden
Basissatzes hinauszugehen® (Rodel 2020: 52). Wie das Attribut ,zusammenfassend® bereits
andeutet, enthalten die von den Schiiler:innen produzierten Basissatze dabei keine zu begriin-
dende Annahme (wie in Interpretationshypothesen), sondern sind auf die reine Wiedergabe
des Inhalts beschrankt (vgl. Rodel 2018: 47).
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Lernenden wird durch eine Riickmeldung von der Lehrperson gestiitzt. Fiir die
Erstellung von Lern-Settings ist insbesondere der nachfolgende Prozessschritt
interessant: Nach der Riickmeldung der Lehrperson soll eine Kontextualisie-
rung der Schreibaufgabe erfolgen. In dem Beispiel wird sie in einen schulinter-
nen Schreibwettbewerbskontext gesetzt, wodurch laut Steinhoff und Neumann
»ein Ubergang vom epistemischen zum kommunikativen Schreiben® (ebd.: 96)
markiert wird. Wie bereits mit Blick auf die Lernaufgaben von Lessing-Sattari
und Wieser (2023) angemerkt, hat die kommunikative Zielsetzung einen Ein-
fluss auf die sprachliche, strukturelle und inhaltliche Gestaltung von Texten.
Ein Wechsel dieser Zielsetzung, nachdem bereits Textentwiirfe verfasst und
tiberarbeitet wurden, konnte zum einen demotivierend sein und die Lernen-
den zum anderen vor neue Herausforderungen stellen. Als Stiitze werden den
Lernenden bereits veroffentlichte Interpretationstexte zum Ausgangstext zur
Verfligung gestellt (vgl. Steinhoff/Neumann 2015: 96). Sie sollen hieraus hilf-
reiche Formulierungen ableiten und ,,sinnvolle inhaltliche Ergdnzungen ihrer
eigenen Interpretationsansitze” (ebd.) herausarbeiten. Zuletzt sollen sie ihre
Text erneut tiberarbeiten und den Schreibprozess reflektieren (vgl. ebd.: 97 f.).
In dem Aufgabenvorschlag von Steinhoff und Neumann spiegeln sich so-
wohl die von Zabka (2015b) im pragmatischen Mantel beschriebenen As-
pekte als auch die von schreibdidaktischer Seite gestellten Anforderungen an
Schreibaufgaben wider. Das Schreibziel bzw. die Funktion sowie die Adres-
sat:innen (Schulgemeinschaft im Wettbewerbskontext), das Medium und die
Kooperationsformen werden in den unterschiedlichen Teilaufgaben explizit
benannt. Eine inhaltliche und sprachliche Unterstiitzung wird durch das text-
vergleichende Lesen und die Modelltexte bereitgestellt. Dennoch scheint die
Aufgabenstellung in ihren Teilschritten, insbesondere aufgrund des Wechsels
der kommunikativen Funktion, nicht durchgehend stringent. Auch werden
durch das Bereitstellen von vier Deutungsansitzen zwar sprachlich-inhaltli-
che Hilfen bereitgestellt, die Erkenntnis, was einen plausiblen Deutungsansatz
darstellt, muss von den Lernenden jedoch eigensténdig erlangt werden. Zuletzt
bleibt auch offen, inwiefern das Ziel der Entwicklung einer eigenstdndigen
swissenschaftspropadeutisch angemessene[n] Interpretation (ebd.: 91) iiber
die Bearbeitung dieser Lernaufgabe erreicht werden kann und ob dies ein
plausibles Ziel im Rahmen des Unterrichts der Sekundarstufe II darstellt.
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3.2 Vorstellung und Kommentierung eines Lern-Settings
zum interpretierenden Schreiben

Wie anhand der drei Aufgabenvorschlage gezeigt, gestaltet sich die Erstellung
von Lernaufgaben zum interpretierenden Schreiben als herausfordernd, ins-
besondere, wenn dabei sowohl literatur- als auch sprachdidaktischen Ansprii-
chen Geniige getan werden soll.

Im Rahmen meines Dissertationsprojektes soll genau an diese Heraus-
forderung angekniipft werden, indem mittels eines zyklischen und damit
weiterentwickelnden Vorgehens Lernmaterial fiir kleine Schreibaufgaben zu
Kurzprosatexten aus der Nachkriegszeit® erarbeitet werden soll, das die indi-
viduellen Lernpfade der Lernenden in den Blick nimmt und sich dabei gleich-
zeitig auf die literatur- und sprachdidaktischen Erkenntnisse zum interpretie-
renden Schreiben und zu Schreibaufgaben beruft. Das hier knapp skizzierte
Vorgehen stiitzt sich auf das methodologische Rahmenkonzept des Design
(based) Research (vgl. dazu Euler 2014). Im Folgenden wird das Test-Design,
das fiir den ersten Zyklus unter Einbezug der literatur- und sprachdidaktischen
Uberlegungen (siehe Kap. 2) sowie der Aufgabenvorschlige (siehe Kap. 3.1)
erstellt wurde, zundchst in seinen Grundziigen vorgestellt, bevor ndher auf die
zugrundeliegenden didaktischen Entscheidungen eingegangen wird.

3.2.1 Vorstellung des Lern-Settings

Das Lern-Setting besteht aus zwei ineinander verschrinkten Teilen: Ein Teil
stellt die kommunikative Rahmung dar, die auch der Vertiefung der Lernergeb-
nisse dienen soll; der andere Teil besteht aus einem Lernaufgaben-Set, dessen
Bearbeitung auf die Aufgaben innerhalb der kommunikativen Rahmung vor-
bereiten soll. Das gesamte Lern-Setting soll kooperativ in Tandems bearbeitet
werden. Zudem dient das Lern-Setting — in Anlehnung an den Vorschlag von
Lessing-Sattari und Wieser (2023) - als Vorbereitung auf das Verfassen von

9  Kurzprosatexte aus der Nachkriegszeit finden sich beispielsweise unter Themen- und Textvor-
schldgen des Pflichtmoduls Wirklichkeitserfahrungen und Lebensgefiihle junger Menschen -
Literatur von der Nachkriegszeit bis in die Gegenwart des niederséchsischen Kerncurriculums
fiir die Sekundarstufe IT (vgl. Nds. Kultusministerium 2016: 49).
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Ganztexten, da zunéchst tiber kleine Schreibaufgaben die fiir das Interpretie-
ren notwendigen (kognitiven) Strategien und die dem Interpretieren zugrun-
deliegenden Handlungsschemata eingeiibt werden sollen.

Die kommunikative Rahmung situiert das Lern-Setting in einem Kontext,
in dem die Notwendigkeit besteht, sich begriindet zu unterschiedlichen Inter-
pretationshypothesen zu positionieren und eine eigene Anndherung an den
Text zu entwickeln. Konkret umgesetzt wird dies iiber ein fiktives Anschreiben
eines Senior:innen-Leseclubs (siehe Abb. 3).

Wie aus dem Anschreiben hervorgeht, sollen die Lernenden zum einen
Stellung zu Interpretationshypothesen von zwei Teilnehmenden des Leseclubs
beziehen (Abb. 2), und zum anderen eine Interpretationshypothese aufstellen,
die als Gesprachsanregung im Leseclub genutzt werden kann.

1. Eine weitere Interpretationshypothese lautete:

Borchert bedient sich in ,, Die drei dunklen Konige® der christlichen
Weihnachtsgeschichte und stellt mit seiner Geschichte der Hoff-
nungslosigkeit in Zeiten des Krieges einen zukunftspessimistischen
Gegenentwurf dazu auf.

Diese Interpretationshypothese fiihrte ebenfalls zu einer erhitz-

ten Diskussion. Bitte nehmen Sie auch hierzu Stellung.

Abb. 2: Aufgabe zur Interpretationshypothese

Das Lernaufgaben-Set setzt an dieser tibergeordneten kommunikativen Rah-
mung an. Wolfgang Borcherts Die drei dunklen Konige (1946) wird als inhaltli-
che Grundlage verwendet und die einzelnen Aufgaben sind auf die Forderung
interpretierenden Schreibens in argumentativer Funktion ausgerichtet. Das
Lernaufgaben-Set besteht aus insgesamt sieben Aufgaben, die in ihrer Pro-
gression aufeinander aufbauen, sowohl textbezogene als auch schreibbezogene
Aspekte beriicksichtigen und durch schriftliche sowie audiovisuelle Erldute-
rungen und Zusatzmaterialien gestiitzt werden.
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(1)

Oldenburger Senior:innen-Buchclub Wilde 13
Ammerldnder Heerstrae 114-118

26129 Oldenburg

Zukiinftige Abiturient:innen der Jahrgénge 2026/2027

Oldenburg, den 01.10.2025

Anfrage: Interpretationsansétze zu ,,Die drei dunklen Konige™ (1946) von Wolfgang Borchert

Liebe:r angehende:r Abiturient:in,

wir wenden uns heute im Namen des Vorstandes des Oldenburger Senior:innen-Buchclubs Wilde 13 an
Sie, aber gerne mdchten wir uns zunéchst einmal vorstellen.

Unser Buchclub wurde im Jahr 2013 gegriindet und seitdem treffen wir uns alle zwei Wochen montags,
um uns liber Aktuelles und Altes aus der Welt des Schreibens auszutauschen. Unsere Mitglieder sind
zwischen 60 und 75 Jahren alt und versuchen stets mit groler Begeisterung, sich von ihren teils sehr
unterschiedlichen Interpretationen zu iiberzeugen.

Aktuell fiihren wir eine Reihe zu Kurzgeschichten aus der Nachkriegszeit durch. Da viele unserer
Mitglieder direkte Nachfahren der Kriegsgeneration sind, ist uns nun aber aufgefallen, dass unser Blick
stark davon gepragt ist, wie wir diese Zeit damals erlebt haben. Um einmal etwas Neues auszuprobieren,
mdchten wir uns deshalb heute an Sie wenden:

Im Anhang senden wir Ihnen die Kurzgeschichte ,,Die drei dunklen Konige* (1946) von Wolfgang
Borchert. Unsere Mitglieder haben zu dieser Kurzgeschichte zwei Interpretationshypothesen
(s. Anhang) zur Diskussion gestellt. Wir wiirden uns freuen, wenn Sie zu diesen Hypothesen Stellung
nehmen und uns auch Thre eigene Interpretationshypothese fiir weitere Diskussionen zur Verfiigung
stellen wiirden. Wir sind sehr daran interessiert, wie neuere Generationen eine fiir uns zentrale
Kurzgeschichte verstehen und freuen uns, Einblicke in 74r Verstindnis der Kurzgeschichte zu erhalten.

Wir sind sicher, dass die Diskussionen innerhalb unseres Buchclubs Wilde 13 durch Ihre Perspektive
bereichert werden konnen, und warten gespannt auf Thre Antwort.

Mit besten Griilen — auch im Namen des Vorstandes —
Covdula Bar

Cordula Bér von der Wilden 13

Anhang:

- Anhang I: Kurzgeschichte ,, Die drei dunklen Konige* (1946) von Wolfgang Borchert
- Anhang II: Interpretationshypothesen

Abb. 3: Lernpaket ,Kontextaufgabe“
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In der ersten Aufgabe soll durch mehrmaliges, leitfragengestiitztes Lesen
eine erste Anndherung an den Text stattfinden. Durch die Hinzunahme von
Kontextmaterialien vor dem dritten Lesen soll das erste Textverstehen gege-
benenfalls revidiert und vertieft werden. Die Kontextmaterialien enthalten
didaktisch komprimierte Informationen zur Nachkriegszeit und der Triim-
merliteratur sowie einen Ausschnitt aus dem Matthdus-Evangelium zu den
drei Weisen aus dem ,,Morgenland“'® (Deutsche Bibelgesellschaft 2017: Mt. 2,
1-12).

Die nachfolgenden drei Aufgaben zielen auf die Abgrenzung von Inter-
pretationshypothesen und Basissdtzen und die Entwicklung einer Interpre-
tationshypothese. In Anlehnung an von Rddel ausgearbeitete mogliche Inter-
pretationsstrategien (z.B. Bezug zum geschichtlichen Kontext oder zu einem
anderen Text, etc.; vgl. R6del 2018: 57) sollen die Lernenden sich in einer
Zuordnungsaufgabe (Handlungsschema zu Prozedurausdruck) mit moglichen
Textprozeduren fiir das Aufstellen von Interpretationshypothesen auseinan-
dersetzen. Anschliefend wird der Fokus auf die Unterscheidung zwischen In-
terpretationshypothesen und Basissitzen gelegt, indem die Lernenden tiber
den Vergleich unterschiedlicher, auf den Ausgangstext bezogener Sétze Ver-
mutungen dariiber anstellen sollen, ob eine Deutung entfaltet wird oder ob
sich auf rein inhaltlich-formale Aspekte bezogen wird (z. B. Der Text Die drei
dunklen Konige (1946) von Borchert zeigt anhand der Darstellung eines Abends
das Leben einer Familie in der Nachkriegszeit). Hieriiber soll deutlich werden,
welche eigenstindige Erginzung (in Form einer textbezogen zugewiesenen
Deutung) das zuvor erarbeitete Handlungsschema erfordert, um als Interpre-
tationshypothese gelten zu konnen. Im Anschluss hieran sollen die Lernenden
auch die Interpretationshypothesen des Buchclubs einer Priifung unterziehen
und - gegebenenfalls unter Riickbezug auf die Kontextmaterialien — einen
ersten Deutungsansatz entwickeln.

10 Der Begrift ,Morgenland® wurde aus dem Bibeltext iibernommen. Er wird im Allgemeinen in
Abgrenzung zum Begriff ,,Abendland“ verwendet und deutet aus einer postkolonialen Pers-
pektive auf ein auf Diskriminierung ausgelegtes und zur Legitimation von Herrschaftsanspri-
chen kulturell entwickeltes Konstrukt hin, weshalb eine Thematisierung der mit dem Begriff
einhergehenden Problematiken bei der Verwendung im Unterricht sinnvoll sein konnte.
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Durch die sich hieran anschlieflenden drei Aufgaben sollen die Lernenden
darauf vorbereitet werden, ihre Deutungshypothese tiber am Text entwickelte
Deutungen argumentativ zu begriinden. Hierfiir erfolgt ein Riickbezug zu dem
in der Anfangsaufgabe festgehaltenen ersten Textverstdndnis und die Priifung,
inwiefern diese Ergebnisse als Argumente fiir die entworfene Deutungshypo-
these genutzt werden konnen. Uber eine doppelte Stiitze aus Textprozeduren
und Modelltext-Teilen sollen die Lernenden anschlieflend eine eigene Deu-
tung am Text entwickeln, die als Argument fiir die Interpretationshypothese
genutzt werden kann (z. B. Die Unbestimmtheit des Protagonisten und des Ortes
konnten darauf deuten, dass die nachfolgende Episode im Nachkriegskontext
so geldufig ist, dass Ort und Protagonist:in beliebig austauschbar sind). Dabei
wird der Fokus iiber die Textprozeduren auch auf das tentative Element von
Deutungszuweisungen gelegt, um das Bewusstsein fiir die Mehrdeutigkeit li-
terarischer Texte auch sprachlich zu schirfen.

3.2.2 Kommentierung des Lern-Settings

Die kommunikative Funktion wird sowohl von Zabka (2015a; 2015b) als
auch von Bachmann und Becker-Mrotzek (2010) und Steinhoff (2018) im-
mer wieder zentral gestellt. Die zuvor vorgestellten Aufgaben bzw. Konzepte
(siehe Kap. 3.1) haben jedoch gezeigt, dass gerade beim Interpretieren in der
Vermittlung der kommunikativen Funktion mittels Lernaufgaben eine He-
rausforderung liegt. Um dieser Herausforderung entgegenzuwirken, wird die
kommunikative Funktion des zu verfassenden Ganztextes innerhalb des Lern-
Settings bereits im Rahmen der kleinen Schreibaufgaben vermittelt: Innerhalb
der kommunikativen Rahmung soll dies {iber die funktionsspezifische Situie-
rung erfolgen (Uberpriifen von Hypothesen und argumentgestiitztes Aufstel-
len einer Hypothese), innerhalb des Lernaufgaben-Sets tiber die Unterordnung
aller Aufgaben mit Schreibbezug unter das argumentative Schreiben. Gleich-
zeitig kniipft diese Fokussierung auch an Forderungen von Koster (2004; 2021)
und von Lessing-Sattari und Wieser (2023) an, Hypothesen einer Uberpriifung
zu unterziehen. Auch wenn ihre Uberlegungen sich auf das Verfassen von
Ganztexten beziehen und unter anderem dazu dienen, die Komplexitat offener
Aufgabenstellungen einzuddmmen, kann es sinnvoll sein, den Fokus innerhalb
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kleiner Schreibaufgaben darauf zu legen, wie eine Priifung erfolgen kann und
welche Aspekte es dabei zu beachten gilt.

Mit der Einbettung des Interpretierens in einen kommunikativen Kontext
gehen auch Fragen nach Adressat:innen und Medium einher (vgl. dazu Zabka
2015a; Steinhoff 2018; Bachmann-Becker-Mrotzek 2010). Die fiktiven, anvi-
sierten Mitglieder des Buchclubs sind fiir die Lernenden grundsitzlich als Ad-
ressat:innen antizipierbar. Sie werden aber innerhalb des Anschreibens auch
noch weiter spezifiziert (z. B. als direkte Nachfahren der Kriegsgeneration), was
den Lernenden eine zusitzliche Stiitze bieten soll. Dariiber hinaus wird den
Lernenden iiber das Anschreiben die Schrift als das fiir den Austausch plau-
sible Kommunikationsmedium présentiert.

Fiir die Erstellung der Aufgaben fiir das Lernaufgaben-Set war die An-
merkung Zabkas leitend, dass ein Mittelweg gefunden werden sollte zwischen
»den Polen der zu speziellen Interpretationsaufgaben und der zu allgemei-
nen Interpretationsstrategien“ (Zabka 2015a: 312). In die Uberlegungen zur
Aufgabenerstellung wurden daher beispielsweise die Gattungsspezifika von
Erzahltexten einbezogen (z.B. bei der Erstellung von Leitfragen zum Lesen).
Auch wurden in den weiteren Aufgaben aus erzdhltheoretischer Perspektive re-
levante Aspekte (z. B. Erzdhlinstanz, Figurenkonstellation, Fokalisierung, etc.)
einbezogen, sofern sie fiir mogliche Zugénge zur ausgewéhlten Kurzgeschichte
von Bedeutung waren. Dieser Einbezug erfolgte implizit, z.B. innerhalb der
Modelltext-Ausschnitte, oder explizit durch konkrete Analyseauftrage.

Die textprozeduralen Hilfen wurden in ihrer konkreten Realisierung auf
die Kurzgeschichte abgestimmt, die Handlungsschemata wurden jedoch so
eingebettet, dass sie auch auf andere Kurzgeschichten iibertragbar sind. Insbe-
sondere die Aufgaben zu Interpretationshypothesen und zur argumentativen
Begriindung zielen darauf, dass die Lernenden iibertragbare Strategien zum
interpretierenden Schreiben entwickeln. In Erweiterung zu dem Vorschlag von
Steinhoff und Neumann (2015: 94) wurden nicht nur Interpretationshypo-
thesen von Expert:innen als Muster bereitgestellt, sondern auch Hypothesen,
die unter Riickbezug auf den Text als unangemessen gewertet werden konnen,
und Basissitze.

Daneben wurde den Lernenden Kontextmaterial zur Verfiigung gestellt.
Dies soll einerseits dazu dienen, dass die Lernenden sich fur das Textverstehen

244



Lernaufgaben zum interpretierenden Schreiben

notwendiges Wissen selbst aneignen konnen und zugleich ist es als Support
fir das Aufstellen von Interpretationshypothesen gedacht.

Die Arbeit an dem gesamten Material in Tandems folgt der Aufforde-
rung Steinhoffs (2018), Uberlegungen zum sinnstiftenden Einsatz von Ko-
Aktant:innen anzustellen. Die Tandem-Arbeit soll die Moglichkeit zu Aus-
handlungsprozessen zum Verstehen oder zu passenden Formulierungen, wie
es Lessing-Sattari und Wieser (2023) vorschlagen, bieten.

4 Bilanz

Im vorliegenden Beitrag wurde {iber die Zusammenfithrung sprach- und
literaturdidaktischer Perspektiven auf das interpretierende Schreiben sowie
dazugehorige Schreibaufgaben der Versuch unternommen, das Spannungsfeld
um schulische Interpretationen neu zu rahmen. Die hierfiir vorgenommene
Setzung beziiglich des schriftlichen Interpretierens als eine Form des kom-
munikativ-argumentativen Schreibens erweist sich als besonders anschluss-
fahig an den sprachdidaktischen Diskurs und bietet Moglichkeiten, eine
gezielte Férderung im schulischen Kontext zu modellieren. Das vorgestellte
Lern-Setting soll einen ersten Entwurf darstellen, wie beide Perspektiven in
Lernmaterialien sinnstiftend und lernférderlich miteinander verkniipft wer-
den konnen. Es muss jedoch angemerkt werden, dass es nicht ausreicht, sich
lediglich auf theoretische Annahmen zu berufen. Wie Winkler anmerkt, lasst
»die Qualitdt von Aufgaben ,auf dem Papier‘ noch keine Riickschliisse auf die
Qualitét ihrer Bearbeitung oder ihre Lernwirksamkeit® (Winkler 2018: 32)
zu. In meinem Dissertationsprojekt sollen daher tiber den Blick auf die Bear-
beitung des Materials durch Lernende individuelle Lernpfade nachgezeichnet
und iiber deren Analyse das Lern-Setting in einem zyklischen Verfahren wei-
terentwickelt werden.
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