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ADAM SZELUGA

ZUR KONVERGENZ DER LEHRZIELE
DER SPRACH- UND LITERATURDIDAKTIK
AUF DER EBENE DES TEXTVERSTEHENS °

1. Formulierung der Lernziele
in einem kommunikativ orientierten Fremdsprachenunterricht

In der modernen Fremdsprachendidaktik erfolgte ein wesentlicher Wandel in
der Bestimmung der Lernziele. Traditionelle lernstofforientierte Konzepte be-
gann man durch lernerzentrierte Verfahren zu ersetzen, und die Definitionen
von Lernzielen wie auch die Curriculumplanung wurden nach pragmatischen
Kriterien festgelegt, unter denen der Gebrauch der Sprache und die Bediirfnisse
der Lernenden dominieren.

Als iibergeordnetes Lehrziel gilt seit dieser Zeit die Entwicklung der
,kommunikativen Kompetenz*, die aufgefait wird als: ,,Kommunikationsfahig-
keit“, ,,Befihigung zur Kommunikation®, ,,Gesprachsfihigkeit®, .Fahigkeit, die
Fremdsprache als Kommunikationsmittel zu verwenden®, ,Erlernung einer
Fremdsprache als Kommunikationsmedium* oder ,,Fertigkeit der Kommunika-
tion (Gosewitz 1984:109).

Ein kommunikativer Fremdsprachenunterricht setzt weitere Lernziele vor-
aus. In den Vordergrund werden Selbsténdigkeit, Mitbestimmung und Mitver-
antwortung der Schiiler gestellt. Als pddagogische Grundeinheit wird die Klas-
sengruppe gesehen, deren Basis ein freier und selbstverantwortlicher Lernender
bildet. Statt lehrerzentrierter werden gruppenzentrierte Arbeitsformen bevor-
zugt, die soziale Integration der Schiiler gewihrleisten.

Der Unterricht wird bei der Auswahl der jeweiligen Lernziele stark indivi-
dualisiert. Damit kann vor allem eine Identifikation mit dem Ziel der Unter-
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richtsarbeit fiir moglichst viele Schiiler realisiert werden. Zugleich werden die
Schiiler durch eine neue Kommunikationsebene im Unterricht emanzipiert.
Auch die Entscheidung iiber den methodischen Verlauf der Unterrichtseinheit
sowie iiber die Form der Lernorganisation (individuelle oder Gruppenarbeit)
kann einer der fiihrenden Schiilergruppe iibergeben werden, die selbstverstind-
lich mit fachlicher Hilfe des Lehrers beraten wird. Eine kommunikative Didak-
tik betont last but not least die Beriicksichtigung affektiver Komponenten im
fremdsprachlichen LernprozeB. Gelingt es dem Lehrer, eine Atmosphire des
offenen, freundlichen Akzeptierens aller Schiilerdufferungen zu schaffen, so
besteht auch eine einzigartige Chance, Sprachhemmungen bei den Lernenden
auf einem natiirlichen Wege abzubauen und eine ungezwungene, freie Kommu-
nikation im Klassenraum aufzubauen.

Im Rahmen des Europarats ist 1980 ein Unterrichtsprojekt fiir Deutsch als
Fremdsprache entstanden, das Musteransitze eines kommunikativen Fremd-
sprachenunterrichts bestimmt. Das Grundprinzip des Entwurfes lautet: man soll
einen bediirfnisorientierten Unterricht gestalten, der gezielt dhnliche Gruppen
von Lernern ansprechen wiirde. Da aber diese Kombinationen von Bediirfnissen
und Zielen im stindigen Wandel sind und unterschiedlichen Verdnderungen
unterliegen (durch neue Inhalte, berufliche, soziale, politische Faktoren) muf
das Unterrichtsangebot eine gewisse Flexibilitit aufweisen. Diesem Zweck soll
das Baukastensystem dienen, das Auswahl und Kombinieren von angebotenen
Lehrmaterialien erméglicht. Es wird nach einem pragmatischen Ansatz der
Kommunikation vorbereitet, der die Kommunikation als Ereignis und Handlung
betrachtet. Im Projekt unterscheidet man folgende pragmatische Faktoren, die
die Kommunikation charakterisieren (Baldegger 1980:12):

die Kommunikationsteilnehmer, ihre Rollen und Beziehungen
der duBere situative Rahmen

die Kommunikationsform (Medium)

Einstellungen und Sprechakte

das Thema

In der Lernzielbestimmung wird neben der flexiblen Auswertung die Expli-
zitheit, d.h. die Genauigkeit der Beschreibung der Lernziele betont und als eine
der wichtigsten Erfolgsbedingungen angesehen. Die Experten des Europarats
haben als unterstes Lernzielniveau ,.die Schwelle* definiert, die dem Lernenden
einen Zugang zum Interaktionsraum sichern soll. Unter diesem Begriff wird
eine minimale und ausbaufihige kommunikative Kompetenz verstanden, die die
Bewiltigung nicht nur bereits erfahrener und geiibter Situationen mdoglich
macht, sondern auch die Fihigkeit, sie auf ganz neue Situationen zu iibertragen.
Unter den Lernenden dagegen unterscheidet das Projekt folgende Zielgruppen
(ebenda: 16):
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1. Touristen und Reisende
2.ausldndische Arbeitnehmer
3.Beruflich oder wissenschaftlich Tétige, die im eigenen Land Fremdsprachenfertig-

keiten brauchen
4.Schiiler
5 Erwachsene und junge Erwachsene in der schulischen oder universitdren Weiter-

bildung.

Es werden weiterhin bestimmte soziale Doménen (sog. Aktivititsfelder, in de-
nen fiir eine Sphére spezifische Normen gelten, die ein typisches Sprachverhal-
ten bedingen) genannt, mit Hilfe derer die Abgrenzung der jeweiligen Zielgrup-
pen erfolgt: Familienleben, Arbeitsleben und Ausbildung, Freizeit (Bekannt-
schaften, Geselligkeit, kulturelles Leben), 6ffentliche und private Dienstleis-
tungsinstitutionen, Massenmedien, sonstige Berichte (z.B. Kirche, Militér).

Die Lerner weisen mehrere Identitdtsmerkmale auf (Geschlecht, Alter, Fa-
milienstand, Nationalitédt, Sprache, Status) und iiben viele Funktionsrollen aus

(ebenda: 19):

Kunde/Verkdufer

Kunde/Dienstleistungspersonal, z.B. Post-, Bankbeamter, Tankwart
Kunde/Gast (Bedienungspersonal, z.B. Kellner)

Zivilperson/Amtsperson, z.B. Zollner, Polizist

Patient/Arzt, Krankenhauspersonal

Passagier/Personal, z.B. Schaffner, Taxichauffeur

Passagier/Passagier (in 6ffentlichen Verkehrsmitteln)
Verkehrsteilnehmer/Verkehrsteilnehmer, z.B. FuBgidnger, Autofahrer
Autofahrer/Mitfahrer, z.B. Autostopper

Eingeladener/Gastgeber, Nachbar/Nachbar, z.B. Zimmernachbar, Sitznachbar
Informationssuchender/privater Informant, z.B. Ortskundiger
Informationssuchender/Auskunftspersonal, z.B. Bahnhof, Verkehrsamt
Zuschauer-Zuhorer/offentlicher Sprecher, z.B. Reisefiihrer, Redner, Medien
privater Gesprichspartner/privater Gesprichspartner, z.B. Meinungsaustausch.

In der sprachlichen Kommunikation sind ferner affektive Einstellung (Sympa-
thie, neutrale Einstellung, Antipathie), Rangverhiltnis (privilegierter — domi-
nant, gleichberechtigt, untergeordnet), Bekannschaftsgrad (nicht bekannt, kaum
bekannt, bekannt, gut bekannt/befreundet) sowie Kommunikationsraume (Land,
Region, Ort/Stadt/Land) nicht zu unterschétzen. Das Europaprojekt beriicksich-
tigt alle Kommunikationsformen:

1. Miindliche Kommunikation

» direkte miindliche Kommunikation
» miindliche Kommunikation iiber Kanal, einseitig
» miindliche Kommunikation iiber Kanal, zweiseitig

2. Schriftliche Kommunikation
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Zur Entwicklung einzelner Fertigkeiten (mit Unterscheidung ,,produktiv* und
»rezeptiv®) sollen ausgewihlte Sprechaktgruppen fiihren (ebenda: 29):

e Sprechhandlungen, die zum Erwerb und zum Austausch von Sachinformationen
dienen,

e Sprechhandlungen zum Ausdruck von Bemerkungen und Stellungnahmen,

e Sprechhandlungen zum Ausdruck von spontanen Gefiihlen und andauernden Emo-
tionen,

e Sprechhandlungen zur Regulierung des Handelns in bezug auf die Verwirklichung
eigener, fremder oder gemeinsamer Interessen,

e Sprechhandlungen, mit denen in Erfiillung gesellschaftlicher Umgangsformen so-
ziale Kontakte eingeleitet, stabilisiert oder beendet werden,

e Sprechhandlungen, die sich auf die Ausfithrung oder Interpretation sprachlicher
Handlungen beziehen und zur Sicherung der Verstindigung dienen.

Einzelne Sprechhandlungen werden in dem Entwurf dementsprechend folgen-
dermaBen bezeichnet:

1. Informationsaustausch

2. Bewertung, Kommentar

3. Gefuhlsausdruck

4. Handlungsregulierung

5. Soziale Konventionen

6. Redeorganisationen und Verstdndigungssicherung.

2. Literaturdidaktik und ihre Funktion bei der Entwicklung
“der kommunikativen Kompetenz der Lernenden

Eine wesentliche Rolle beim Erlernen der kommunikativen Féhigkeiten im
Fremdsprachenunterricht kann dem Einsatz literarischer Texte zugeschrieben
werden. Wenn wir aber literarische Texte praktisch anwenden wollen, stoBen
wir auf verschiedene Probleme, die in demselben Mafe die Lehrer wie auch die
Schiiler betreffen. Die Schiiler, die zum ersten Mal mit der Literatursprache
konfrontiert werden, erleben einen tiefen ,,Literaturschock*, weil die Literatur-
sprache und die Sprache als System, die im Unterricht vermittelt wird, nicht
unbedingt zur Deckung zu bringen sind. Diese Diskrepanz resultiert daraus, daf}
die Schiiler in einem fiktiven Text einer komplexen Welt der Empfindungen
begegnen, wihrend ihnen der Sprachunterricht eine ,,geordnete” Welt der Erfah-
rungen liefert. In dem Moment, wo die glatte Progression der grammatischen
Lektionen durch einen ,,echten literarischen Text abgeldst wird, entsteht eine
tiefe Kluft zwischen der ,,bekannten* Unterrichtssprache und der Sprache der
literarischen Texte, die am Anfang kaum iiberschaubar scheint.



Zur Konvergenz der Lehrziele 199

Jedes Lehrbuch sichert dem Schiiler einen festen Schonraum, indem die
Ubergiinge von Lektion zu Lektion stufenweise aufgebaut werden. Der Schiiler
wird vom Lehrer und dem Lehrbuchautor ,,an der Hand gefiihrt*, was zur Folge
hat, daf der Lernende vollig davon iiberzeugt ist, es gébe keine andere Variante
der Fremdsprache als die, die ihm im Unterricht beigebracht wurde. Dieser Lite-
raturschock wird heutzutage enorm dadurch verschitft, dal die moderne Lite-
ratur viel seltener die Uberschaubarkeit und Erwartbarkeit der klassischen Texte
garantiert und nicht mehr als literarische Konvention wahrgenommen wird
(Weinrich 1984:228f.).

Die Fremdsprachen-Didaktiker werden angesichts dieser Situation mit ei-
ner unausweichlichen Frage konfrontiert: Soll man Literatur aus dem Programm
des Fremdsprachenunterrichts ganz streichen oder sich doch bemiihen, sie im
Unterricht zu verwerten? Diese Frage impliziert eine weitere: Wie sollte man
die Kriterien der Textauswahl im fremdsprachlichen Literaturunterricht
bestimmen? Da im Fremdsprachenunterricht die Zielsprache erst erlernt wird,
hat der Schwierigkeitsgrad der Texte eine viel grolere Bedeutung als im mut-
tersprachlichen Literaturunterricht. Die Schwierigkeiten, die bei der Aufnahme
eines fremdsprachigen Textes auftreten, lassen sich auf drei Ebenen feststellen.
Es sind sprachliche Probleme im engeren Sinne dieses Wortes, wie Wortkennt-
nis, Syntaxbeherrschung oder Unterscheiden von semantischen Kategorien.
Sachliche Schwierigkeiten, die man mit dem Begriff der fremdkulturellen Inter-
ferenz bezeichnen konnte, ergeben sich aus den Unterschieden zwei fremder
Kulturen: der unbekannten der Zielsprache und der Kultur der Muttersprache,
die dem Lernenden gut bekannt ist.

Die Texte, die die Lehrer im Unterricht zu behandeln beabsichtigen, miis-
sen kulturell relevant fiir den Raum der Zielsprache, geeignet fiir kulturelle
Vergleiche und fiir den fremden Kulturraum représentativ sein. Erst die Erfiil-
lung dieser Bedingungen ermdglicht dem Lehrer, mehrere Lehrziele zu errei-
chen: Akzeptanz dem Fremden/Anderen gegeniiber, kritische, distanzierende
Einstellungen bei den Lernenden als auch Vorurteilungsfreiheit, Abbau von
Stereotypen (was fiir die Literaturrezeption besonders bedeutsam ist) und letzt-
endlich die Entfaltung der eigenen Personlichkeit des Schiilers, die zu den we-
sentlichen Lehrzielformulierungen eines kommunikativen Fremdsprachenunter-
richts gehért. Die Wahrnehmung fremdsprachiger Texte steigern in grofem
Mafe auch die Motivationsschwierigkeiten. Die Lehrer miissen sich besonders
viel Miihe geben, um die Schiiler entsprechend stark zum Lesen zu motivieren,
zumal es beschrinkte Sprachfertigkeiten der Lernenden schwer machen, einen
literarischen Text zu verstehen (Hebel 1984:181f.). Ein nichstes Kriterium bil-
det schlieBlich die Auswahl der Texte nach den Themen und den Motiven, die
fiir die Schiiler relevant und interessant sind. Nur dann gelingt es, die Texte mit
eigenen Lebenswelten zu verbinden, sich selbstdandig und aktiv mit ihnen ausei-
nanderzusetzen, eigene Deutungen zu finden und als Folge dessen, die Kommu-



200 A. Szeluga

nikationsmoglichkeiten und die kommunikative Kompetenz selbst zu erweitern.
Eine Fremdsprache mufl man an Texten lernen. Diese Feststellung mag wie eine
Binsenweisheit klingen, es ist allerdings ein weiteres Argument fiir den Einsatz
der Literatur im Fremdsprachenunterricht. Literarische Texte gehoren zu den
Textsorten, die eine Vielfalt von spezifischen Eigenschaften aufweisen und aus
dem Grunde fiir eine bestimmte Lernsituation geeignet sein konnen. Diese
,komplexen Lernobjekte, wie sie Gétz Wienold nennt, lassen verschiedene
Formen der Textverarbeitung zu, die anstatt des gewdhnlichen ,,Interpretierens®
eines literarischen Werks angewendet werden konnen: umformen, kon-
densieren, beurteilen, einen moglichen Kontext fiir den Text finden, vertonen
und in ein anderes Medium umsetzen, ein Spiel oder eine Szene inszenieren, ein
Bild malen oder zuletzt einen Film drehen (Wienold 1982:243).

Ein besonderer Stellenwert muBl dabei dem Lese- und Verstehensprozel3
eines fremdsprachlichen Textes zugeschrieben werden. Das Kommunizieren
durch das Lesen unterscheidet sich wesentlich von anderen Kommunikations-
mitteln:

Im Gegensatz zur Informationsaufnahme durch interpersonelle und audiovisuelle
Kommunikation hat das Lesen das Erlernen eines bestimmten Codes zur Voraus-
setzung. Dieser ist nicht mehr als ein Instrument zur Verwirklichung bestimmter
Ziele. Das sogenannte ,,hohere* Lesen geht weit iiber das bloBe Beherrschen dieser
Kulturtechnik hinaus. Es muf3 zu einem konstituierenden und sinnverleihenden
Akt fiir den Leser werden. Der Handlung Lesen kann man daher folgende geistige
Funktionen zuordnen: Wahrnehmung zusammenhingender Symbolgestalten (Er-
fassen ganzer Silben, Worter, Abschnitte), Nachvollziehen fremder Denkvorginge,
Aneignen differenzierter Kategorisierungen und kritische Auseinandersetzung
(Fritz/Suess 1986:12).

Das Lesen wird meistens als Handlung interpretiert, die sich auf drei Ebenen
vollzieht:

1.Das sinnliche Erfassen des Textes (Grapheme werden als visuelle Reize wahrge-
nommen).

2.Die Verstehensebene (den Graphemen werden Bedeutungen zugeschrieben).

3.Die Verarbeitungsebene (das Verstandene wird mit dem bei dem Leser vorhande-
nen Wissen konfrontiert).

Dieses Schema setzt die Entwicklung der literarischen Sozialisation beim Leser
voraus, die in neueren Sozialisationstheorien anhand von drei begrifflichen Un-
terscheidungen dargestellt wird:

1. Lesefertigkeit grenzt Leser von Nicht-Lesern ab aufgrund der Beherrschung des
Schriftsystems. Der ,,sekunddre Analphabetismus® (das einmal erlernte Lesen und
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Schreiben wird wegen Praxismangel nicht mehr beherrscht) ist in diesem Zusam-
menhang als eine neue Erscheinung zu betrachten.

2.Lesekompetenz unterscheidet zwischen geiibten und ungeiibten Lesern. Geiibte Le-
ser sind imstande, lingere Texte mit Hilfe von Lesestrategien zu verstehen.

3. Literarische Rezeptionskompetenz ermdglicht die Teilnahme an der literarischen Kul-
tur. Leser, die iiber diese Kompetenz verfligen, sind als ,,Leser von Literatur als Kunst*
(das hochste literarische Anspruchsniveau) anzusehen (vgl. Eggert/Garbe 1995:9f.).

Typologien der Lesearten ziehen oft Lesehaltungen in Betracht. Nach diesem
Kriterium sind u.a. folgende Arten von Lesen zu nennen (ebenda: 12):

das iiberfliegende Lesen

das informierende Lesen

das unterhaltende Lesen

das einpragende Lesen

das utilitdr auswihlende Lesen

das studierende/erarbeitende Lesen
das kritische Lesen

das distanzierende Lesen

das schopferische Lesen

das Korrekturlesen.

Die Ausbildung allgemeiner Lesekompetenz der Schiiler erfordert im Unterricht
die Einfiihrung von verschiedenen Leseformen und Lesestrategien, die am Bei-
spieltext gezeigt werden und dann eigenstindige Anwendung bei den Schiilern
an verwandten Texten finden sollen (Transferleistung). Die Art und Weise, wie
ein Text gelesen und wahrgenommen wird, hingt von den Informationen ab, die
vermittelt werden. Man kann lesen, um sich zu entspannen, sich zu unterhalten,
sich zu bilden oder zu lernen. Der LeseprozeB ist daher duBerst individuell und
subjektiv und wird von der Lesekompetenz des Lesers determiniert. Beim Lesen
als Kommunikation fehlen zwar non-verbale, auBersprachliche Komponenten
(z.B. Gesten, Mimik, Kérperhaltung), doch sie werden dadurch ersetzt, dal ein
Text mehrmals gelesen werden kann (im Gegensatz zur miindlichen Kommuni-
kation, bei der jeweilige Aussagen zwar wiederholt werden konnen, doch in
jedem Fall in einer anderen Situation). Auf diese Weise wird auch der Interpre-
tationsraum eines Textes deutlich erweitert.

Das Tempo der Rezeption und der Produktion ist in einer Fremdsprache,
im Vergleich zu den muttersprachigen Texten, wesentlich langsamer. Es kommt
dabei nicht nur auf die quantitative Differenz an, dal man in einer Fremdspra-
che wemger als in der Muttersprache liest. Psycholinguistische Untersuchungen
beweisen, ein fremdsprachlicher Text wird ganz anders aufgenommen', indem

"In der Leseforschung werden allerdings gewisse Ahnlichkeiten beobachtet, die das Existie-
ren von ..Leseuniversalien™ vermuten lassen (Eggert/Garbe 1995:80).
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die Augenbewegungen nicht nur mit Spriingen von Zeichengruppe zu Zeichen-
gruppe in ,,Fixationen® eilen. Sie kehren in den sogenannten ,,Regressionen® zu
dem Gelesenen zuriick und umkreisen den Text mehrmals viel hiufiger als das
in der Muttersprache der Fall ist, wobei die Fixationsdauer erheblich linger ist.
Die Theoretiker der Literatur behaupten, die Art und Weise der Rezeption von
literarischen Texten sei dem soeben skizzierten Schema iiberraschend dhnlich.
Die Literatursprache zwingt den Leser durch mehrere Behinderungen und
Hemmnisse zu einer reflektierenden und eben verlangsamten Aufnahme der
Texte (Weinrich 1984:231f.). Dieses charakteristische Merkmal der literari-
schen Texte kann und soll im Fremdsprachenunterricht verwertet werden.

Fiir die schriftliche Kommunikation ist auch die Tatsache nicht ohne Be-
deutung, dal Lesen in einer unmittelbaren Beziehung zu Schreiben steht. Be-
trachtet man beide Prozesse zusammen, so ist die Frage nach dem Anfang und
dem Ende dieser Kommunikationsform schwer zu beantworten. Sind die Denk-
prozesse des Autors und die des Rezipienten/Lesers ein und dieselbe Form von
Kommunikation oder zwei verschiedene?

Das Lesen ist als ein bewuBter HandlungsprozeB anzusehen, der das stéin-
dige Agieren und Reagieren erzwingt. Er bezieht sich immer auf Erwartung und
»Antwort® des anderen Partners. Der Leser geht mit gewissen Erwartungen an
den Text heran, ohne zu wissen, wie die Erwartungen des Autors sind. Im Lese-
akt werden die Erwartungen denen des Autors ,,spielerisch gegeniiberstellt, so
daB es zur Bestitigung oder Revision der Erwartungen auf der Seite des Lesers
kommt.

Da sich jede Interaktion in einem sozialen Rahmen abspielt, so ist auch Le-
sen in soziale und gesellschaftliche Kontexte eingebunden. Sie beeinflussen
nicht nur unser Denken, sie priagen gleichzeitig die Struktur unserer Personlich-
keit und damit die Féhigkeit des kommunikativen Handelns in der Gesellschaft.
Das Lesen fordert die Partizipation am gesellschaftlichen Kommunikationspro-
zeB, und die Entwicklung einer Lesekompetenz begiinstigt auf diese Weise die
allgemeine kommunikative Kompetenz und wird zum Teil des Sozialisations-
prozesses. Der Leser wird durch das Lesen emanzipiert, indem er Strategien und
Techniken zur Lésung von Problemen einzusetzen lernt.

Regelmifige Lektiire leistet einen betrdchtlichen Beitrag zur Identititsbil-
dung des Lesers und zur aktiven Bewiltigung seiner Entwicklungsaufgaben. In
der Adoleszenz (besonders bei weiblichen Jugendlichen) befriedigt das Lesen
das Bediirfnis nach emphatischer Erfahrung fremder emotionaler Zustinde und
entwickelt ihre Rezeptionskompetenz. Entwicklungspsychologen betonen zahl-
reiche Aufgaben, die mit Hilfe entsprechender Lektiiren geldst werden kdnnen:

1. Akzeptieren der eigenen korperlichen Erscheinung und Auseinandersetzung mit
der Sexualitit.

2. Entwicklung der Rollenwahrnehmung und Erwerb sozialer Rollen, besonders der
Geschlechtsrollen.
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3. Gewinnung emotionaler Unabhéngigkeit von den Eltern und anderen Bezugsper-
sonen.

4. Berufswahl und Vorbereitung auf die berufliche Karriere.

5. Aufbau eines eigenen Wertesystems und eines ethischen BewuBtseins; Gewinnung
sozial verantwortlichen Verhaltens.

6. Neukonzeptualisierung der Identitét oder des Selbstbildes
(Eggert/Garbe 1995:132).

Ein literarischer Text erlaubt dem Lerner das personliche Sprechen und fordert
ihn zur AuBerung seiner individuellen Meinung auf. Offene Textstrukturen er-
lauben es, den Schiiler in seiner Individualitdt wahrzunehmen und zugleich die
Differenz zwischen dem intellektuellen Anspruch des Lernenden und seiner
geringen fremdsprachlichen Kompetenz zu iiberwinden. Bei der Wahrnehmung
von Literatur soll einer spezifischen Kompetenz viel Zeit gewidmet werden,
namlich dem Lesen mit dem Leseverstehen. Das Lesen soll dabei als ein aktiver
Prozef verstanden werden, der Aktivitit und Mitwirkung von der Seite des Le-
sers-Mitspielers verlangt. Das Textverstehen 4Bt sich in mehrere Teilziele und
Teilfihigkeiten zerlegen, die Ehlers (1992:49) folgendermalien bezeichnet:

I. Entwicklung der Fahigkeit, eigene Fragen zu stellen und Losungen zu suchen
(Entwicklung von Problem-Losungs-Strategien)
II. Entwicklung der Fahigkeit, Wichtiges von Unwichtigem zu trennen
I1I. Entwicklung der Fahigkeit, unbekannte Warter zu erschliefien
V. Entwicklung der Fahigkeit, Bedeutungen zu erfassen/zu bilden
V. Entwicklung der Fihigkeit, Sinn zu konstituieren:

a) Entwicklung der Féhigkeit, satziibergreifend zu lesen

b) Verbesserung der Kenntnisse iiber Erzéhlstrukturen

¢) Entwicklung der Fahigkeit, Texte zusammenzufassen

d) Wahrnehmungsschulung fiir konnotative Bedeutungen und Stilmittel

e) Entwicklung der Féhigkeit, zu antizipieren

3. Strategien des Textverstehens
und ihre Stimulierung

Ein effektives Lesen mit dem Textverstehen verlangt die Kompetenz des selek-
tiven Lesens, d.h., der Leser soll lernen, dem Text die Informationen zu ent-
nehmen, die er braucht. Man muB lernen, was ein Text zu bieten hat, was rele-
vant ist und was nicht. In diesem Zusammenhang ist das Unterscheiden von
Haupt- und Nebeninformationen von groBter Bedeutung. Dementsprechend soll
im Unterricht zwischen Global- und Detailverstehen differenziert werden.
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Wenn ein Wort wahrgenommen wird, entstehen mehrere Alternativen, den je-
weiligen Sinn des Wortes zu erfassen. Die Aufgabe des Kurzzeitgedichtnisses
besteht darin, so schnell wie méglich alle Alternativen/Hypothesen auszuschlie-
Ben und eben die richtige auszuwihlen. Der Leser soll sich auf die Information
richten, die moglichst viele Alternativen ausschlieBt, moglichst viele Alternati-
ven im voraus eliminiert. Es ist dabei nicht zu vermeiden, ein gewisses Risiko
akzeptieren zu konnen.

Die Entwicklung der Lesekompetenz fordert weiterhin die Fihigkeit, ,,zwi-
schen den Zeilen” zu lesen, die sowohl im Sprachunterricht als auch im Litera-
turunterricht ein unverzichtbarer Faktor ist. Fiir diese Fahigkeit braucht ein gu-
ter Leser umfangreiche Kenntnisse iiber die Welt, die Hypothesen und Vermu-
tungen aufstellen, vorausdenken und sie dann Schritt fiir Schritt prizisieren
helfen. Beim Lesen in einer Fremdsprache hat der Leser weniger ,,Kenntnisse-
aus-eigenem-Besitz* (Westhoff 1987:61) als beim muttersprachlichen Lesen,
was auf den beschrinkten potentiellen Wortschatz eines Fremdsprachenlerners
zuriickzufiihren ist. Daher ist der Leser mehr von den visuellen Informationen
als in der Muttersprache abhingig; um eine sinnvolle Einheit erkennen zu kon-
nen, braucht er mehr visuelle Informationen und das Tempo des Lesens wird
zugleich langsamer.

Die ersten Fragen, die sich der Leser beim Lesen stellen soll, stehen im en-
gen Zusammenhang mit dem Hintergrund- oder Kontextwissen:

Wer sagt...? Was sagt...? Wie sagt...? Woriiber sagt...?

Das Vorverstindnis bedeutet jedoch oft auch eine Gefahr (besonders bei unge-
libten Lesern) und fiihrt zu MiBverstidndnissen, die Gadamer (1975:250ff.) mit
dem Begriff ,,Vorurteile* bezeichnet. Nicht zu unterschitzen ist auch eine intui-
tive Aneignung eines Textes und das Beriicksichtigen des Raum-Zeit-
Verhiiltnises und die daraus resultierende Fahigkeit der Applikation (An-
wendung) (ebenda: 291), den Text auf die gegenwirtige Situation des Lesers zu
beziehen. Zu den ersten Schritten des Lesers gehort das Erfassen des konkreten
Geschehnisablaufes (Ausgangssituation, Veridnderungen dieser Situation, Fol-
gen von Verdnderungen und Ergebnis) und erst dann von anderen Erscheinun-
gen im Text, wie z.B. Perspektivenwechsel. Svantje Ehlers sieht das Verstehen
als eine Tétigkeit des Lesers, die:

a) zielgerichtet ist: wir lesen, um etwas mehr zu wissen, um Neues zu erfassen ...
b) selektiv ist: wahrend des Lesens treffen wir immer Vorhersagen iiber kiinftige Mit-
teilungen und Ereignisse in einem Text.

Beim Aufstellen von jeweiligen Hypothesen helfen zahlreiche Signale im Text,
z.B. sprachliche Signale, Kontextsignale, Textsignale/Gattungssignale, literari-
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sche und erzihlerische Signale. Ein guter Literaturunterricht erfiillt demnach
mehrere Funktionen (Ehlers 1992:63ft.):

1. motivationale

2. kommunikative

3. didaktisch-hermeneutische
4. dsthetische.

Fiir das Erweitern von Verstehensstrategien wird oft die folgende Ubung vorge-
schlagen, die die Fihigkeit zu antizipieren besonders vertieft: man deckt den
Lernern einen Text Stiick fiir Stiick auf und 148t einen néchsten Abschnitt vo-
raussehen. Beim Lesen jedes Textes wird allerdings das Grundprinzip empfoh-
len: ,,s0 extensiv wie mdglich und nicht intensiver als notwendig* .

Wer eine Fremdsprache erst erlernt, ist nicht imstande, eine primire,
grundlegende Inhaltshypothese zum Text aufzubauen, so da} er nicht von der
Wort- und Satzebene zur Textebene iibergehen kann. Im Deutschen sind die
Schwierigkeiten u.a. auf die komplizierte Syntax (lange, verschlungene Sitze)
zuriickzufiihren. Die Verstindnisprobleme weisen sowohl einen interferenziel-
len Charakter auf (stérender Einflul der Muttersprache) als auch intraferenziel-
len (sie gehen aus dem System der Fremdsprache selbst hervor).

Um eine strukturelle Dekodierung eines Textes vornehmen zu kénnen und
den Text damit zu verstehen, miissen u.a. folgende sprachlichen Fihigkeiten
entwickelt werden:

1. das Identifizieren von syntaktischen Strukturen

2. die Vereindeutigung grammatischer Mehrdeutigkeiten

3. das Kennen simtlicher wortbildender Elemente und deren Funktionen

4. das Erkennen des Verbs als Ausgangspunkt der Satzanalyse und der Inhaltser-

schlieBung des Satzes

. das Identifizieren ,,struktureller Verwandtschaften*

6. das Kennenlernen von Regeln, die das ,,Miteinandervorkommen der Elemente*
bestimmen

7. das Lernen, Schemata zu aktivieren, fiir deren Leerstellen der Text passende Filter
liefern kann.

W

Das Zusammenwirken von diesen Fiahigkeiten fiihri zur Konstituierung von
Sinnzusammenhingen und als Folge dessen zum Textverstehen.

Im nichsten Schritt versuchen wir, uns kurz dem Problem der Verwertbar-
keit von verschiedenen literarischen Gattungen zuzuwenden und auf dieser
Grundlage die moglichen kommunikativen Lernziele des Fremdsprachenunter-
richts zu bestimmen. In der Anfangsstufe kdnnen sich besonders gut lyrische
Texte bewihren. Ihre knappe und biindige Form lockt vor allem jiingere Schiiler
an, die sehr oft auch spontan und unbefangen auf Gedichte reagieren. Auferst
attraktiv erscheint hier konkrete und visuelle Poesie, die zum Spielen mit den
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Worten einer Fremdsprache ermuntern und die Sprachangst selbst abbauen
kann. Wenn der Lehrer die Lernenden dazu bringt, daB sie ihrem eigenen Spiel-
trieb nachgeben, hat er gleich eine groBe Chance, ihr unbefangenes Sprachver-
halten zu entwickeln. AuBerdem wird ihm auch die Moglichkeit geboten, die
Schiiler zur deutschen Sprachwirklichkeit hinzufithren und die Grammatik im-
plizit einzufiihren. Die unvollstdndige Form der Gedichte eignet sich zum ,,Be-
arbeiten®, indem der Rezipient Rollenspiele und Dramatisierungen vornehmen
kann. Diese Unterrichtsverfahren begiinstigen soziales Lernen in der Kurs-
gruppe, stellen einen antizipierenden Bezug zur Realitdt her und erweitern be-
deutend die kommunikative Fihigkeit und Kompetenzen der Lernenden.

Fiir die Entwicklung der produktiven Fertigkeiten im Unterricht eignen
sich auch epische Gattungen, vor allem kurze epische Formen, wie die Kurzge-
schichte, der Aphorismus, die Parabel, die Fabel, die Anekdote sowie narrative
Kurzprosa. Die Vorteile dieser Gattungen liegen in ihrer klaren und iibersichtli-
chen Struktur und einer relativ kurzen Form, die von den Schiilern ziemlich
leicht wahrgenommen wird. Im Falle solcher Texte ist auch die Verbindung
verschiedener Sprachfertigkeiten moglich: Lesen, Sprechen, kreatives Schreiben
sowie verstehendes Horen.

Nicht auszuschlieBen aus dem Fremdsprachenunterrichtsprogramm sind
lingere epische Texte, wie der Roman oder das Drama. Da der Aufbau dieser
Werke viel komplizierter ist als das bei den kiirzeren Formen der Fall ist, kann
man sie erst auf der Fortgeschrittenenstufe sukzessiv einsetzen. Lange epische
Texte entwickeln hauptsidchlich rezeptive Fertigkeiten, besonders das Lesen,
darunter auch das Lesen mit dem Textverstehen. Das Drama oder der Roman
bieten auch viele Méglichkeiten, nicht nur am produktiven, sondern speziell am
rezeptiven Wortschatz zu arbeiten und ihn auf diese Art und Weise wesentlich
zu erweitern. Im Mittelpunkt eines Dramas stehen die Interaktion und die ver-
bale Kommunikation. Daraus resultiert auch die Chance, beim Einsatz dieser
Gattungen soziales Sprachverhalten der Lernenden, vor allem durch ein solches
Verfahren wie das Inszenieren, zu entfalten.

Literarische Texte stellen aufgrund ihrer gattungsspezifischen Aufbau-
struktur unverzichtbare Lernmittel dar, die jedem Fremdsprachen-Didaktiker
beim Gestalten eines effektiven, kommunikativ orientierten Unterrichts behilf-
lich sein konnen.

Die Rolle der Literatur im Fremdsprachenunterricht hat sehr treffend
Weinrich (1984:232) charakterisiert:

Der Fremdsprachenunterricht darf der Komplexitit des Lebens nicht ausweichen.
Literarische Texte, miindlich oder schriftlich, bieten die beste Gelegenheit, sprach-
licher und sachlicher Komplexitét zu begegnen und diese Begegnung methodisch
zu kontrollieren. Das muf} schon im Anfangsunterricht geschehen, auch auf die
Gefahr hin, daf die glatten Progressionen rauher werden.
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