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Anschlusskommunikation

»<Anschlusskommunikation® ist ein schillernder Begriff in der Literaturdidaktik, der allerdings
nur vage umrissen ist und auch unterschiedlich verwendet wird. Im weitesten Sinne werden
unter ,Anschlusskommunikation“ die Gesprache verstanden, die Leserinnen wahrend oder
im Anschluss an die Rezeption eines Textes mit anderen fiihren. Diese Gesprache haben

u. a. die Funktion, gemeinsam mit anderen den Inhalt des gelesenen Textes zu rekonstruie-
ren und das Textverstehen im Austausch mit anderen zu vertiefen (vgl. Rosebrock/Nix 2011:
28).

Anschlusskommunikation kann nach Sutter (2006: 81) als eine Phase eines mehrphasigen
Rezeptionsprozesses aufgefasst werden. Der Rezeptionsprozess eines Textes ist nicht mit
der eigentlichen Lektire (oder hier mit dem Hoéren des Textes) abgeschlossen, im Gegenteil:
Der Verarbeitungsprozess setzt sich nach der Lektlre/nach dem Héren Rezeption fort; ent-
weder im Leser allein oder in Form von interaktiver Anschlusskommunikation. Hurrelmann
(2002: 279) beschreibt Anschlusskommunikation dementsprechend als die Fahigkeit zum
Aushandeln von Textbedeutungen in unmittelbarer sozialer Interaktion. Die Bedeutungen
oder Deutungen, die im Zuge von Anschlusskommunikation entstehen, begleiten und ergan-
zen subjektive Rezeptionsprozesse. Anschlusskommunikation dient der Eingrenzung unter-
schiedlicher Lesarten eines Textes oder der Bewusstmachung von den in einem Kulturkreis
etablierten Textrekonstruktionsprozessen (vgl. ebd.: 279).

Relevanz von Anschlusskommunikation fur MELT

Anschlusskommunikation ist fur MELT aus den folgenden zwei Griinden relevant:

1. Da die Anschlusskommunikation Teil des Rezeptionsprozesses i. w. S. ist, kann die
Fahigkeit zur Anschlusskommunikation zum einen als Teil der allgemeinen Lesekom-
petenz modelliert werden. Oder wie Sutter (2006: 87) es formuliert: ,Voraussetzung
fur den Erwerb von Medienkompetenz [hier: Lesekompetenz] ist somit die Fahigkeit,
an Prozessen der Anschlusskommunikation und der kommunikativen Verarbeitung
von Medienangeboten teilzunehmen®.

2. Zum anderen gilt Anschlusskommunikation als einer der Schlusselfaktoren fur die
Ausbildung von Lesemotivation (vgl. Pieper/Rosebrock 2004: 65), die ebenfalls im
Zentrum unseres Projektes stehen. Lesemotivation und Lesegewohnheiten sind stark
vom Wunsch nach sozialer Teilhabe gepragt. Der Wunsch nach Austausch Uber das
Gelesene kann sich sowohl auf Sachtexte (z. B. Nachrichten: ,Was passiert aktuell in
der Welt?“) als auch in Bezug auf literarische Texte beziehen (,Was lesen die ande-
ren gerade?”, z. B. Harry-Potter-Welle) (vgl. Rosebrock/Nix 2011: 18).
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Eine Herausforderung flir den Leseunterricht ist dabei, dass das Interesse der Schilerinnen
und Schuler an den schulisch vermittelten Lesestoffen mit zunehmendem Alter abnimmt.
Ungefahr ab dem 13. Lebensjahr entsprechen die in der Schule behandelten Texte haufig
nicht mehr dem Leseinteresse der Jugendlichen. Auch die schulische Anschluss-
kommunikation verliert spatestens ab der Pubertat die motivierende Funktion, wahrend Ge-
sprache Uber Literatur mit Gleichaltrigen in der Freizeit nach wie vor lesemotivierend wirken
(vgl. Rosebrock/Nix 2011: 19). Einer der Griinde dafiir kénnte sein, dass Anschlusskommu-
nikation in der Schule im Gegensatz zur Anschlusskommunikation in der Freizeit "zielorien-
tiert" und "unidirektional" angelegt ist; tatsachlich motivierend sind aber nicht-strukturierte
oder nicht-institutionelle Gesprache in der Freizeit und in der Familie (vgl. ebd.).

Konzeption der Anschlusskommunikation in MELT

Das Ziel bei der Konzeption von Aufgaben fur die Anschlusskommunikation sollte es deshalb
sein, sich an diesen informellen Situationen zu orientieren (vgl. Rosebrock/Nix 2011: 19) —
allerdings ist bisher nichts oder nur sehr wenig dartiber bekannt, wie authentische Gespra-
che von Kinder und Jugendlichen tber Literatur ablaufen (vgl. Philipp/von Salisch/Golitz
2008: 12). Als eine Mdoglichkeit, die Zielorientierung und Unidirektionalitat der Gesprache
Uber Literatur in der Schule aufzubrechen, schlagt Merkelbach (2010) die themenzentrierte
Interaktion als didaktisches Modell im Unterricht vor. Ziel der themenzentrierten Interaktion
ist es, den Text in einem dialogischen Prozess mit gleichberechtigten anderen Rezipienten
zu erarbeiten (vgl. Stalder 2013: 35).

Sutter (2002: 95) unterscheidet je nach Zweck der Anschlusskommunikation vier Arten von
Gesprachen im Anschluss an die Lektlre eines Textes:

Gesprache, die vorwiegend der Vermittlung oder Festigung der Kulturtechnik Lesen dienen;
Gesprache, die vorwiegend dem Verstehen (literarischer) Texte dienen;

Gesprache, die vorwiegend der Personlichkeitsbildung dienen, sowie

Gesprache, die vorwiegend der Unterhaltung und dem Genusserlebnis dienen.

In MELT kommen in erster Linie Anschlusskommunikationsaufgaben zum Einsatz, die dem
Textverstehen sowie der Persdnlichkeitsbildung dienen. Zu den Aufgaben, die das Textver-
stehen unterstitzen sollen, sind neben dem in MELT vorgesehenen Austausch in Gruppen
Uber die einzelnen Szenen im weitesten Sinne auch dramapadagogischen Ubungen zu z&h-
len (siehe ab S. 6). Zur Persdnlichkeitsbildung sollen beispielsweise Aufgaben beitragen, in
denen die Schilerinnen und Schiiler dazu aufgefordert werden, Zusammenhange zwischen
dem Gelesenen und eigenen Erfahrungen herzustellen.

Nicht alle Schilerinnen und Schiiler haben in ihrem Umfeld regelmafig die Gelegenheit, sich
Uber literarische Texte zu unterhalten. Die Aufgaben wurden deshalb in Anlehnung an das
Heidelberger Modell des Literarischen Gespréachs (vgl. fur einen Uberblick Steinbren-
ner/Wiprachtiger-Geppert 2006 im Anhang) so konzipiert, dass die Lehrperson in diesen Ge-
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sprachen als Modell dient — sie bringt sich selbst als Leserln ein und beteiligt sich mdglichst
authentisch am Gespréach. Ziel ist es, dass wahrend der Anschlusskommunikation mdglichst
alle Schiulerinnen und Schiiler die Gelegenheit haben, sich zum Text zu aufl’ern, weswegen
auch die Sozialformen Plenum/Kleingruppen variiert werden sollten. Sofern sich nur ein Teil
der Schulerinnen und Schiler am Gesprach beteiligt, kann der Eindruck entstehen, dass
man die Deutung eines Textes grundsatzlich anderen Uberlassen kann. Die individuelle Aus-
einandersetzung mit dem Text ist im Gegenteil aber zentral. Da Gesprache Uber Literatur
grundsatzlich anspruchsvoll sind, sollen diese Gesprache auch auf Deutsch gefihrt werden
koénnen.

Konkrete Beispiele fur einfache Anschlusskommunikationsaufga-
ben im Anschluss an die Lektiire einer Szene

Werturteile auf3ern

Ziele SuS werden in einem Gesprach dazu angeleitet, sich zum Text zu au3ern. Die
Lehrperson fungiert dabei als Modell, indem sie sich selbst als Leser/in ins Ge-
sprach einbringt und in einen moglichst authentischen Dialog mit den Jugendlichen
tritt.

Thema des Gesprachs Einfaches, persdnliches (begriindetes) Urteil iber den bisher gelesenen
Abschnitt

Bendotigte Materialien -

Bendtigte Zeit ca. 10 Minuten

Sozialform Arbeit im Plenum

Gesprachsimpulse Die LP leitet das Gesprach ein, indem sie erklart, dass

- sie mit den SuS darliber sprechen méchte, was sie vom Text halten,

- sie das deshalb machen méchte, weil man in einem solchen Gesprach viel
lernen und erfahren kann: Man kann unklare Stellen im Text klaren; man kann
daruber streiten, warum der Text gut oder schlecht ist; man kann sich Gedan-
ken dartiber machen, warum der Text flir andere auch lesenswert ist etc.

Im ersten Gesprach steht das personliche Werturteil im Zentrum. Ausgangspunkt

fir das Gesprach ist der Satz:

.Mir gefallt der Text (nicht), weil...“ [Fokus liegt auf der Begriindung]

Die LP erdéffnet mit diesem Impuls das Gesprach und bittet die SuS, durch Ergén-
zung dieses Satzes zum Text Stellung zu nehmen. Die LP selbst positioniert sich
ebenfalls und sagt, was sie am Text gut/nicht gut findet. Grundsatzlich kommt ihr
beim Gesprach aber eine moderierende Rolle zu (idealerweise schafft sie es, das
Gesprach so zu moderieren, dass sich einzelne SuS-Aussagen aufeinander be-
ziehen). Sofern das Gesprach stockt, bringt sich die LP wieder als Leserin ein, um
so einen neuen Impuls fur das Gesprach zu setzen. Ziel sollte es sein, dass sich
jede/r SuS zum Text duRern kann.

Differenzierungs- 1 Sehr anspruchsvoll: Gesprach findet teilweise in der Fremdsprache statt.
moglichkeiten
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Bezug zu eigener Lebenswelt herstellen

Ziele SuS werden in einem Gesprach dazu angeleitet, sich zum Text zu aullern. Die
Lehrperson fungiert dabei als Modell, indem sie sich selbst als Leser/in ins Ge-
sprach einbringt und in einen moglichst authentischen Dialog mit den Jugendlichen
tritt.

Thema des Gesprachs Herstellung eines Bezugs zwischen Text und persdnlichen Erfahrungen

Bendotigte Materialien -

Bendtigte Zeit ca. 15 Minuten

Sozialform Erster Teil im Plenum, zweiter Teil in Kleingruppen (max. 4 SuS), dritter Teil im
Plenum

Gesprachsimpulse Plenum:

Die LP leitet das Gesprach ein, indem sie erlautert, dass sie mit den SuS dartiber
sprechen mochte, was sie von der gelesenen Szene halten.

Ausgangspunkt fur das Gesprach sind diesmal die Fragen:

"Welche Stelle hat dich besonders interessiert, irritiert oder geschockt? Warum?*
Die LP selbst nimmt zu dieser Frage ebenfalls Stellung. Sofern méglich, versucht
sie anschlieffend modellhaft, zwischen der ausgewahlten Stelle und eigenen Er-
fahrungen einen Bezug herzustellen (z. B. "Ich habe schon einmal etwas Ahnli-
ches erlebt und habe mich dabei so verhalten...", "Wenn ich in einer solchen Situa-
tion ware, wirde ich mich so verhalten...").

Kleingruppen:
SuS werden in Kleingruppen eingeteilt. Ein SuS wird als Gruppensprecher nomi-
niert.

Arbeitsauftrag:

SusS sollen noch einmal an die Stelle denken, die sie besonders interes-
siert/irritiert/geschockt hat. Sie fragt dann: "Habt ihr schon einmal Ahnliches erlebt?
Wie war das? Wie wirdet ihr euch verhalten?" etc.

Plenum:
Gruppensprecher berichten im Anschluss an Gesprach kurz im Plenum vom Ge-
sprach.

Differenzierungs- 1 Sehr anspruchsvoll: Gesprach findet teilweise in der Fremdsprache statt.
moglichkeiten
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Dramapadagogische Ubungen

Quelle: llg, Angelika, Kutzelmann, Sabine, Massler, Ute, Peter, Klaus, Theinert, Kerstin (2015). Dramapadagogi-
sche Elemente im Leseférderprojekt ,Mehrsprachiges Lesetheater* (MELT). In: Scenario, 2, 48-68.

Dramapéadagogischen Ubungen kommen in MELT eine Reihe unterschiedlicher Funktione
zu:

- Starkung von kommunikativen, sozialen und performativen Kompetenzen

- Erleichterung des Lesetrainings aufgrund der motivierenden Wirkung

- Hilfe bei der Durchfuihrung der einzelnen Prozessschritte

- Vorbereitung der Lernenden auf die Lesetheaterstlicke

- Unterstitzung der Lernenden bei der ErschlieRung des Inhalts und bei der Herausar-

beitung der Figuren, personliche Auseinandersetzung mit den Lesetheaterszenen

Insbesondere die zuletzt genannte unterstutzende Funktion bei der ErschlieBung des Inhalts
und der Herausarbeitung der Figuren ist in MELT zentral, da die erfolgreiche Bewaltigung
dieser Aufgaben Voraussetzungen fiir das gestaltende Lesen und das Ubernehmen von Rol-
len darstellen. Durch die ganzheitliche Orientierung dieser Lernmethode bieten die Ubungs-
formen der Dramapadagogik den Schuilerinnen und Schilern vielfaltige Ankntpfungspunkte
beim Erfassen des Inhalts.

Ein charakteristischer Bestandteil theaterpadagogischer Arbeit ist das spielerische Uber-
nehmen von Rollen und das Experimentieren mit anderen Identitaten. Im Projekt ,Mehrspra-
chiges Lesetheater" erweist sich dieser Aspekt als besonders wertvoll: Er ermoglicht es den
Lernenden, sich mit der Gefiihls- und Gedankenwelt der Charaktere, denen sie in den Le-
seszenen begegnen, personlich auseinanderzusetzen und diese Figuren mit Charakterei-
genschaften, Winschen und Motiven in ihrer eigenen Vorstellungswelt entstehen zu lassen.
Bei dramapé&dagogischen Ubungen, wie etwa bei der Entwicklung von Standbildern oder
Methoden wie ,Hot Seating“ und ,thought tapping“, wird die intensive Beschaftigung mit Cha-
rakteren als kreativer Prozess erlebt.

Konkrete Beispiele
Beispiele fur dramapadagogische Ubungen, die sich im Rahmen von MELT gut umsetzen
lassen:

Aufwéarmibung — Bewegungsibung

Ziel Starkung des Korperbewusstseins, Hinfihren zum Thema des Lesethe-
aters. Die konkrete Ubung eignet sich thematisch gut als Aufwarmibung
fur das Lesetheater Nasreddin Hodscha.

Quelle Anhnliche Ubungen werden beschrieben von Haack & Surkamp (2011:
62).
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Die SuS sollen sich durch den gesamten Raum bewegen, zuerst so, als ob sie eine schwere
Last tragen. Nach kurzer Zeit gibt die LP die Anweisung, die SuS sollen sich nun so bewe-
gen sollen, als ob sie selbst federleicht waren oder schweben kénnten. Diese Ubung kann je
nach Leistungsstand der Lernenden auch zweisprachig oder mehrsprachig durchgefuihrt
werden, wodurch die SuS bereits auf das mehrsprachige Setting vorbereitet werden.

Standbildtechnik — Freeze Frame-Technik

Ziel Bewusstwerden von kritischen Momenten der Handlung, aktive Ausei-
nandersetzung mit der Gedanken- und Gefuhlswelt der Figuren; die
Standbildtechnik kann auch als Effekt auf der Bihne eingesetzt werden.

Quelle Die Standbildtechnik zahlt zu den etablierten Methoden der Dramapa-
dagogik. Beschreibungen finden sich bei u. a. bei Even (2011: 75),
Haack & Surkamp (2011: 62), Kessler (2008: 126), Brem (2005: 62).

Die Schulerinnen und Schuler erhalten bei dieser Methode den Auftrag, einen oder mehrere
Schlisselmomente ihrer Leseszenen als eingefrorene Momente kérperlich darzustellen.
Nach der Lektire ihrer Leseszenen sollen sie sich eine typische Bewegung und eine Haltung
ihrer Figur Uberlegen. In einem weiteren Schritt werden die Figuren gebeten, mit ihrer Bewe-
gung mit anderen Figuren in Interaktion zu treten. Sobald die Lehrperson ,Freeze* oder
~otandbild® ruft, erstarren die Schilerinnen und Schdler in ihrer Bewegung und behalten die-
se Position fir kurze Zeit bei.

Thought Tapping

Ziel intensive Auseinandersetzung mit den Figuren

Quelle Thought Tapping zahlt zu den gangigen dramapadagogischen Metho-
den. Eine Beschreibung der Ubungsform findet sich u. a. bei Bonnet &
Kippers (2011).

Bei dieser Ubung werden Gedanken und emotionale Zustdnde hérbar gemacht, indem ein-
zelne Schilerinnen und Schiiler ihre Hand auf die Schulter einer ,eingefrorenen Figur® legen
und dabei deren Gedanken formulieren (vgl. Bonnet & Kiippers: 2011: 44). Die AuRerungen
kénnen entweder in der Muttersprache oder auch in einer der Fremdsprachen erfolgen. Die
Ubung , Thought Tapping® lasst sich gut mit der Standbildtechnik verkniipfen.

Hot Seating
Ziel Auseinandersetzung mit der Gefuhls- und Gedankenwelt der Figuren
Quelle ,Hot Seating“ gehdrt zum traditionellen Ubungsrepertoire der Dramapa-

dagogik. Beschreibungen dieser Ubungsform finden sich u. a. bei Kess-
ler (2008: 127).
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Bei dieser Methode muss die Figur, die sich auf dem ,heiRen Stuhl“ befindet, dem Plenum
Rede und Antwort stehen. Das Sitzen auf dem Stuhl ist in dieser Ubung das Zeichen fiir die
Rollentibernahme.

Die Figur, die am ,Hot Chair“ Platz genommen hat, wird von anderen Mitgliedern der Gruppe
z. B. nach ihren Gefiihlen oder nach Motiven fir ihre Handlungsweise befragt. Die Antworten
dirfen frei und kreativ gestaltet werden, sollen aber zum Kontext der Situation passen.

Group Sculpture

Ziel Beschaftigung mit ausgewahlten Themen der Lesetheaterstiicke

Quelle Kessler (2008: 127).

Eine Schilergruppe oder ein einzelner Schiiler modelliert Freiwillige zu einer bestimmten
Form, die einen Aspekt des behandelten Themas beleuchtet. Die Skulptur darf Vorschlage
machen, Beschwerden dulern.



MELT — Anschlusskommunikation und dramapédagogische Ubungen
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Anhang

Steinbrenner, Marcus/Wiprachtiger-Geppert, Maja (2010): Verstehen und Nicht-Verstehen im Ge-
sprach. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprachs. www.leseforum.ch
3/2010. Online verfligbar unter:
http://leseforum.ch/myUploadData/files/2010_3_steinbrenner_wipraechtiger.pdf
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Verstehen und Nicht-Verstehen im Gesprach

Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprichs'
Marcus Steinbrenner und Maja Wiprachtiger-Geppert

Abstract

Eine nach wie vor hdufig praktizierte Methode im Literaturunterricht aller Schularten ist das Unterrichtsge-
sprach. Es ist aber umstritten, ob es sich dabei um wirkliche Gesprache handelt und ob Schiilerinnen und
Schiiler mit dieser Form etwas lernen kénnen. Ausgehend von diesen Fragestellungen entwickelten die
Mitglieder eines Forschungsprojekts an der Padagogischen Hochschule Heidelberg theoretisch fundierte
und in unterschiedlichen Lehr-Lern-Settings erprobte Konzepte zur Planung, Leitung und Auswertung von
Gesprdchen im Literaturunterricht. In zahlreichen Projektveranstaltungen an Hochschule und Schule ent-
stand dabei das ,,Heidelberger Modell*, ein Ansatz zur Leitung literarischer Unterrichtsgesprache, derin
diesem Aufsatz vorgestellt wird.

Dabei werden zundchst die wesentlichen theoretischen Bezugspunkte des Modells verdeutlicht, die aus der
Literaturtheorie (Hermeneutik), der Spracherwerbstheorie (Lernen im Format nach Bruner) und der Ge-
sprachstheorie (Gesprachsmodell, basierend u. a. auf der Themenzentrierten Interaktion) stammen. Im
zweiten Teil geht der Aufsatz der Frage nach, was in literarischen Unterrichtsgesprachen gelernt werden
kann und charakterisiert dabei die Zielsetzungen des Ansatzes in Form von neun sprachlichen und literari-
schen Kompetenzen. Der dritte Teil thematisiert schlie3lich die praktische Realisierung des Modells. Dabei
werden Vorschlage fir die allgemeine Rahmung des Gesprdchs im Unterricht gemacht und ein méglicher
Ablauf in sechs Phasen vorgestellt.

Die Autoren betonen, dass das ,,Heidelberger Modell weniger eine spezifische Technik ist, sondern viel-
mehr flir eine bestimmte Haltung gegeniiber den Schiilern, dem Text und dem Gesprach steht, die sich in
den einzelnen methodischen Formen ausdriicken kann. Hierzu bedarf es persénlicher und professioneller
Handlungs-, Leitungs- und Textkompetenzen, die nicht vorausgesetzt werden kénnen, sondern in der Aus-
und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern vermittelt werden missen.

Schliisselwoérter

Literaturunterricht, literarisches Unterrichtsgesprach, Lernen im Format, sprachliches und literarisches
Lernen, literarisches Verstehen als dialogischer Prozess

= Titre, chapeau et mots-clés en francais a la fin de I’article
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Verstehen und Nicht-Verstehen im Gesprach

Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprachs

Im Deutschunterricht aller Schularten wird sehr viel (iber Literatur gesprochen. Es ist aber umstritten, ob es
sich um wirkliche Gesprdche handelt und ob Schiilerinnen und Schiler dabei etwas lernen kénnen. Ausge-
hend von diesen Fragestellungen entwickelten die Mitglieder eines Forschungsprojekts an der Pddagogi-
schen Hochschule Heidelberg theoretisch fundierte und in unterschiedlichen Lehr-Lern-Settings erprobte
Konzepte zur Planung, Leitung und Auswertung von Gesprachen im Literaturunterricht. In zahlreichen Pro-
jektveranstaltungen an Hochschule und Schule entstand dabei das ,,Heidelberger Modell*, ein Ansatz zur
Leitung literarischer Unterrichtsgespréche, der in diesem Aufsatz vorgestellt wird (ausfihrlich hierzu: Harle
& Steinbrenner, 2004).

Dabei sollen zundchst die wesentlichen theoretischen Bezugspunkte unseres Modells deutlich werden, die
aus der Literaturtheorie, der Spracherwerbstheorie und der Gesprachstheorie stammen. Im zweiten Teil
gehen wir der Frage nach, was in literarischen Unterrichtsgesprachen gelernt werden kann und charakteri-
sieren dabei die Zielsetzungen des Ansatzes. Der dritte Teil thematisiert schlief3lich die praktische Realisie-
rung des Modells, wobei wir sowohl auf den allgemeinen Rahmen als auch auf einzelne Phasen eines litera-
rischen Gesprdchs eingehen.

1 Theoretischer Rahmen
1.1 Literaturtheorie

Bei der Beschaftigung mit literarischen Texten nimmt das Problem des Verstehens einen zentralen Platz
ein. Unter Berufung auf die Hermeneutik Friedrich Schleiermachers und ihre Verkniipfung mit aktuellen
dekonstruktivistischen Positionen durch Manfred Frank (2000) Iasst sich der unmittelbare Zusammenhang
von literarischem Verstehen und Gesprdch aufzeigen. Verstehen wird als dynamischer, gesprachsférmiger
Prozess gedacht: als inneres Selbstgesprdch, als Gesprach mit einem Text und als Gesprach mit einem rea-
len Gegenliber. Dieser Prozess ist prinzipiell sprachlich, individuell und letztlich unabschlieBbar: er kennt
,,kein endgliltiges Wort“.

Die Dialogizitat und der Prozesscharakter eines Gesprachs kénnen unterschiedliche Auslegungsarten und
ein dynamisches Wechselspiel zwischen Text und Gesprachsteilnehmern ermdéglichen. Das reale Gesprdch
lebt dabei besonders von der unmittelbaren, affektiv besetzten personalen Begegnung. Es kann durch die
spezifische Sprache der literarischen Texte bereichert und angetrieben werden. Vor diesem Hintergrund
wurde im Rahmen des Forschungsprojekts eine Gesprachsform konzipiert und praktisch erprobt, die nicht
auf geschiossene Interpretationen abzielt, sondern die Entfaltung von Textsinn im Gesprachsprozess er-
moglicht.

1.2 Spracherwerbstheorie

Ein weiterer Ansatz zur Begriindung literarischer Gesprache ergibt sich aus der Annahme der prinzipiellen
Gesprachsférmigkeit der frihkindlichen literarischen Sozialisation (Harle, 2004b; Wieler, 1997) und der
Spracherwerbstheorie Bruners (2002). Wir beziehen uns fiir die didaktische Konzeptualisierung damit auf
jene Formen, die tatsachlich in der erfolgreichen familidren Lesesozialisation wirksam sind: Vorlesegespra-
che (zu diesem Terminus auch Spinner, 2004), die die Verbindung zwischen den sinnverbiirgenden Erwach-
senen, dem Uber seine Verstehensgrenzen hinausgefiihrten Kind und dem literarischen Text herstellen und
mit Leben, Nahe und Affekt fillen. Familidre Erzdhl- und Vorlesegesprache kénnen im Anschluss an Bruner
als Formate beschrieben werden, die wesentliche literarische Erfahrungen ermdéglichen und die Basis litera-
rischer Kompetenz bilden.

? Die literaturtheoretischen Grundlagen werden ausfihrlich in Harle & Steinbrenner (2003) dargestellt. Mit diesem Aufsatz
schlieBen wir daran an. Theoretischer Hintergrund unseres Ansatzes ist keine Hermeneutik des objektiven Textsinns, sondern
eine Hermeneutik, die davon ausgeht, dass Textsinn in einem individuellen und dialogischen Prozess immer wieder neu ent-
steht (zum Verstehensbegriff in der Literaturdidaktik auch Steinbrenner, 2006; Abraham, 2010).
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Nach Bruner sind Formate eingespielte, standardisierte Ablaufmuster von Handlungs- und Redeaktivitaten
zwischen Kind und Erwachsenem (Bruner, 2002, S. 131). Sie haben fiir den Sprach- und damit auch Litera-
turerwerb eine zentrale Bedeutung. Formate als verabredete Ereignisse, die sprachlich geschaffen und
immer wieder herbeigefiihrt werden kénnen, stiften Orientierung und Sicherheit und ermdéglichen dadurch
die Auseinandersetzung mit neuen Lerngegenstdnden. Lernen im Format in diesem Sinn weist folgende
Kennzeichen auf:

— Es beruht auf Regeln und Routinen, z.B. in Form von wiederkehrenden kanonischen Sprachhandlun-
gen oder eingespielten Ablaufmustern. Durch Regeln und Routinen werden Freiheitsgrade einge-
grenzt, damit ein Maximum an Verarbeitungskapazitdt zur Erfassung und Benennung neuer und of-
fener Bedeutungselemente frei bleibt. Mit der Zeit werden dabei die Grenzen erweitert und die Er-
wartungen an die Selbstandigkeit der Lernenden angehoben.

- Es bedarf einer stabilen Beziehung, einer ,,warme[n] und unterstiitzende[n] Atmosphére* (Bruner,
2002, S. 69), in der der Novize sich verstanden und als Person akzeptiert fiihlen kann.

- Es herrscht eine Asymmetrie hinsichtlich des Wissens der Partner. Der Erwachsene dient als kompe-
tenter Anderer, als Modell, Vorbild und Geriist. Er ist die konstante Person, an der sich die Lernenden
orientieren kénnen. Er unterstellt den Lernenden, Gesprachspartner im vollwertigen Sinn zu sein und
schafft auf diese Weise einen kommunikativ-affektiven Sog - eine Zone der nachsten Entwicklung.

- Formate betten AuRerungen immer auch in eine kulturelle Matrix ein, die durch sie zugleich (vor-
aus)gesetzt und geschaffen wird. Die Lernenden werden dabei nicht auf Sprachkenntnisse hin trai-
niert, sie lernen vielmehr Sprache als Mitglied einer kulturellen Gemeinschaft mit ihren spezifischen
Regeln, Normen und Themen zu gebrauchen.

Es ist erstrebenswert und méglich, an diese Strukturen anzukniipfen und sie fiir schulische Lehr-Lern-
Prozesse fruchtbar zu machen (Golitzer, 2008, S. 46ff.). In schulischen Gesprachen er6ffnen Formate die
Méglichkeit, Gesprachsnormen und -formen transparent zu gestalten und ggf. gemeinsam zu reflektieren
und zu modifizieren. Insbesondere bei ,,freien“ und ,,offenen* Gesprachsformen schlagen institutionelle
Normen und Konventionen immer wieder durch und entfalten ihre Wirkung, ohne dass es den Partizipie-
renden bewusst wiirde. Gerade solche Gesprdachsformen bediirfen deshalb eines gemeinsam gestalteten
Formats — einer Orientierung und Sicherheit gebenden transparenten Struktur, die immer wieder im Vor-
griff praktiziert und dann von Zeit zu Zeit gemeinsam eingeholt, reflektiert und zum Gegenstand der Auf-
merksamkeit gemacht wird.

1.3 Gesprachstheorie

Das systemisch ausgerichtete Modell der Themenzentrierten Interaktion (TZI) bietet eine bewdhrte Mog-
lichkeit zur Organisation von literarischen Gesprédchen (Harle, 2004a). Mit dieser Form der Gruppen- und
Gesprdchsleitung lassen sich Gesprachsprozesse initiieren, die einen ausgewogenen Bezug auf die Sache
(Text) und die beteiligten Subjekte (Schiiler, Lehrer) sowie ihre Interaktion (Gruppe) ermdéglichen. Ein Ge-
sprdch nach dem Konzept der TZ| strebt fiir alle Beteiligten ein méglichst hohes Mal$ an Authentizitdt und
Entscheidungsfreiheit an und bezieht die institutionellen Bedingungen realitatsgerecht ein. Das Ziel einer
dynamischen Balance der vier Faktoren Einzelner, Gruppe, Sache und Rahmenbedingungen ist ein Grundele-
ment des TZI-Modells, das dafiir unterschiedliche Methoden, Regeln und standardisierte Ablaufmuster
bereitstellt (Matzdorf & Cohn, 1992; Schneider-Landolf, Spielmann und Zitterbarth, 2009), die fiir die Praxis
des literarischen Unterrichtsgesprachs nutzbar gemacht werden.

Fiir die problematische Rolle der Lehrperson als Gesprdchsleitung bietet die TZI mit dem Begriff der partizi-
pierenden Leitung ein differenziertes Leitungsmodell an. Partizipierende Leitung heif3t, dass sich die Lehr-
person nicht nur in seiner Funktion als Gesprachsleitung, sondern auch als Teilnehmende in das Gesprach
einbringt. In einem gelingenden literarischen Gesprach beteiligt sich die Lehrperson auch mit echten - das
heilit, ihre eigenen Einstellungen, Wahrnehmungen und Fragen artikulierenden - Beitragen. Auf diese Wei-
se wird sie personal prasent und erfiillt ihre Funktion als kompetenter Anderer, als Modell, Vorbild und Ge-
riist im beschriebenen Sinn. Gerade ein menschlich greifbares Gegeniiber kann zu einer affektiv besetzten
und damit Lern- und Erwerbsprozesse férdernden Kommunikation beitragen.
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Partizipierende Leitung bedeutet die Generierung des Gesprdchsprozesses im Sinne der dynamischen Ba-
lance als gemeinsame Aufgabe der ganzen Gruppe zu verstehen und das Gesprach durch geeignete Struk-
turen zu unterstiitzen, die im dritten Teil dieses Aufsatzes vorgestellt werden.?

2 Zielsetzungen: Sprachliches und literarisches Lernen im Gesprach

In literarischen Gesprdchen erwerben Schiilerinnen und Schiiler neben einzelnen Fahigkeiten (literarische
Kompetenz im engeren Sinne) zugleich grundlegende gegenstandsbezogene Einstellungen in Bezug auf
literarische Texte und sie erfahren ein Modell fiir einen angemessenen Umgang mit Literatur. Dies stellt
eine wesentliche Voraussetzung fiir das fachliche (auf einzelne Strukturen, Merkmale, Erkenntnisse gerich-
tete) literarische Lernen im Literaturunterricht dar und ist von Anbeginn an, also schon in der Primarstufe,
,,als das fundamentalste Ziel anzusehen“. Hier werden ,,die grundlegenden Einstellungen zum Lesen, zur
asthetischen Literatur sowie Grundziige des Deutungsmusters 'Schullektiire' erworben, die - wenn tiber-
haupt - spater nur mit Mihe noch verandert werden kénnen" (Biker, 2002, S. 120f.).

Abhéangig von der Textauswahl, den Impulsen und dem Verlauf des Gesprachs lassen sich prinzipiell Lern-
prozesse in fast allen Bereichen sprachlichen und literarischen Lernens anstofRen. Im Folgenden sollen ex-
emplarisch Kompetenzen angefiihrt werden, die spezifisch und teilweise ausschlieRlich in literarischen Ge-
sprachen erworben werden kénnen.

2.1 Sich in einem Wechselspiel auf den Text und auf persénliche Erfahrungen beziehen

Literarische Texte I6sen durch ihre Sprache hdufig starke subjektive und individuelle Assoziationen beim
Leser aus, haben aber zugleich eine eigene Geschichte und Materialitdt. Gemeint ist damit, dass Texte
durch ihr komplexes inner- und intertextuelles Zusammenspiel autopoietisch bzw. selbstreflexiv ein Poten-
tial von Sinn erzeugen, das beim Durchlaufen eines Verstehensprozesses — auf dem Parcours des Textsinns —
entdeckt werden kann (mit besonderem Bezug auf Lyrik: Homann, 1999).

Gerade das literarische Gesprach kann ein prozesshaftes Wechselspiel ermdglichen zwischen eher assozia-
tiven und haufig auf individuelle Erfahrungen bezogenen Beitradgen und solchen, die sich eher auf den Text
und seine einzelnen Elemente und Strukturen beziehen: ein fiir literarisches Verstehen charakteristisches
Wechselspiel zwischen subjektiver Involviertheit und genauer Wahrnehmung des Textes in der Weise, dass
sich dadurch beides steigert. Dies stellt eine besondere Form von sprachlich-dsthetischer Erfahrung dar. In
diesem Sinn postuliert auch Hurrelmann (1987) fiir den gesprachsférmigen Literaturunterricht: ,,Allgemein-
heit der Texterkenntnis und Individualitdt des Sinnverstehens sind konfligierende, aber gleichwertige Mo-
mente* (S. 77).

Das literarische Gesprdach mochte dabei eine spezifische Resonanz zwischen Text und Rezipient ermogli-
chen, wobei im Wort Resonanz mitklingt, dass der literarische Text im Gesprach als gesprochener, d.h. als
vorgelesener, gehorter und immer wieder in einzelnen Formulierungen aufgegriffener Text présent ist.

2.2 Leseerfahrungen und Verstehensansitze in der eigenen Sprache formulieren

Das Gesprach erméglicht es den Rezipienten, ihre Leseerfahrungen und Verstehensansatze in der eigenen
Sprache zu formulieren. Dies wird vor allem dann méglich, wenn nicht ein einseitig analytisches, definitori-
sches Sprechen in einer vorgefassten, auf eindeutige Erklarung und geschlossene Interpretation abzielen-
den Terminologie dominiert, sondern auch ein subjektiver Sprachgebrauch mit einem tastenden, sich ver-
suchenden Charakter in der Form von Fragen und Hypothesen méglich ist. Dies bildet eine wichtige Ergan-
zung zu den im Unterricht haufig vorherrschenden eher objektiven, einordnenden, analytischen und di-
stanzierten Sprechweisen iiber Texte.*

3Vgl. zu den Begriffen Partizipierende Leitung und Dynamische Balance auch die entsprechenden Artikel im Handbuch Themen-
zentrierte Interaktion (TZI) (Schneider-Landolf et al. 2009).

* Dies diirfte wohl vor allem fiir die Sekundarstufe II gelten. Abraham (1996) beschreibt diese Dominanz in seiner Arbeit Stil-
Gestalten: ,,Der Schiiler als ,Behandler’ eines Textes wird dazu erzogen, als neutraler Beobachter von Aussageabsichten und
Stilwirkungen ,subjektive’ (und damit verwerfliche) Identifikationsimpulse, Regungen der Sympathie oder Antipathie mit
Figuren, aber auch sein Affiziertsein vom Ton des Textes in der analytischen Rede von seiner Sprachbemitteltheit zu ersticken*
(S.224).
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2.3 Den literarischen Text und seine Sprache mimetisch nachvollziehen

Fiir Lernende ist es ein wichtiger erster Schritt im Textverstehensprozess und ein grundlegendes Element
literarischer Bildung, einen Text ausgehend von der eigenen Sprache mimetisch nachzuvollziehen (Stein-
brenner 2010). Literarische Bildung muss wie jede Form sprachlicher Bildung beim subjektiven Sprachge-
brauch der Lernenden ansetzen und ausgehend von diesem zum objektiven Sprachgebrauch, der sich
durch eine fest geregelte Terminologie auszeichnet, hin- und immer wieder zuriickfiihren; beide miissen in
einer lebendigen Wechselwirkung stehen (Humboldt, Gesammelte Schriften, Bd. 4, S. 29ff.; Bd. 6, S. 217ff.).

Der schriftliche Text muss zudem beim Lesen, beim Vorlesen und beim Wiederaufgreifen im Gesprach be-
standig re-artikuliert und damit immer auch neu artikuliert werden. Schon allein dies ist eine Form des Ge-
sprachs mit dem Text und es stellt, gerade fiir Novizen, eine eigenstdndige und bedeutende sprachliche
Aufgabe mit bildendem Potenzial dar - ist das Lesen eines fremden Textes doch immer auch das Sprechen
und Horen einer fremden Stimme in der eigenen.

2.4 Die eigene Sprache an der Sprache des literarischen Textes erweitern und bilden

Im Ringen darum, ihre Leseerfahrungen und Verstehensansdtze angemessen zu versprachlichen, greifen
die Gesprachsteilnehmer hdufig einzelne Wendungen des Textes oder Sprachbilder auf, wiederholen sie
oder versuchen sie zu umschreiben. Dabei verwenden sie unkonventionelle Wendungen und schaffen neue
sprachliche Bilder. So kénnen Elemente der Sprache des literarischen Textes in ihre eigene Sprache einflie-
Ren und diese erweitern. Das Sprechen liber einen literarischen Text wird zum literarischen Sprechen.

Literatur, genauer Poesie, stellt fiir Sprachtheorien in der Tradition Humboldts dabei nicht nur einen ande-
ren oder fremden, sondern einen der am héchsten entwickelten Formen des Sprachgebrauchs unserer
Kultur dar und hat aus diesem Grund eine wesentliche Bedeutung fiir den Erwerb sprachlicher Bildung
(Humboldt, Gesammelte Schriften, Bd. 7.1, S. 193-209). Im literarischen Gesprach kénnen die Sprache des
literarischen Textes und die Sprache der Hérenden, Lesenden und Sprechenden einander durchdringen.
Auf diese Weise kann das literarische Gesprach Sprache erweitern, bereichern und bilden.

2.5 Sprache im Gesprdch iiber einen literarischen Text thematisieren und reflektieren

Im Gesprdch liber einen literarischen Text trifft die Mlindlichkeit des Gesprachs mit der Schriftlichkeit des
literarischen Textes zusammen und letztere erméglicht ein ,,ganz anderes Nachdenken* tiber Sprache im
Medium des Gesprédchs, denn ,,die allgemeinste Wirkung* der sichtbaren, fixierenden und haltbar machen-
den Schrift ist, ,,dass sie die Sprache fest heftet, und dadurch ein ganz anderes Nachdenken (iber dieselbe
méglich macht, als wenn das verhallende Wort bloss im Ged&chtnis eine bleibende Statte findet* (Hum-
boldt, Gesammelte Schriften, Bd. 5, S. 109). Durch mehrfaches Lesen des Textes und einzelner Textstellen
oder durch wiederholte Bezugnahme auf eine Textstelle ermdglicht das literarische Gesprach eine intensive
Form der Sprachthematisierung und Sprachreflexion. Besonders die drei letztgenannten Kompetenzberei-
che, die sich stark auf die sprachliche Seite des literarischen Lernens beziehen, erfordern auch sprachlich
herausfordernde literarische Texte.

2.6 Sich iiber unterschiedliche Lesarten verstandigen

Die Fahigkeit andere Lesarten zu verstehen, diese zu tolerieren und sich lber unterschiedliche Lesarten zu
verstandigen, kann sich ebenfalls vor allem in literarischen Gesprachen entwickeln. In einem dialogischen
Prozess bilden die Teilnehmenden Hypothesen und tiberpriifen, ergdnzen und modifizieren diese bestdn-
dig. Dabei erwerben sie die Fahigkeit und Bereitschaft, sich im Gesprach vom Anderen anstof3en zu lassen,
um Lesarten immer wieder auszudifferenzieren und zu revidieren.

2.7 Irritation und Nicht-Verstehen artikulieren und aushalten

Im Verlauf eines solchen Prozesses machen die Gesprachsteilnehmer auch Erfahrungen des Nicht-
Verstehens, der Irritation und Fremdheit bei sich selbst und bei Anderen. Diese zu artikulieren, auszuhalten
und als einen Teil des Verstehensprozesses zu betrachten, sind ebenfalls Fdhigkeiten und Einstellungen, die
im literarischen Gesprach erworben werden kénnen. Mit dieser Férderung von Ambiguitatstoleranz tragt
das literarische Gesprach dazu bei, einen Sinn fiir die Unendlichkeit des literarischen Verstehensprozesses
zu entwickeln. Die Lernenden kénnen dabei Distanz gewinnen zu einem naiven Sprachrealismus, in dem
sprachliche Strukturen und Phdanomene als schlicht Gegebenes und Eindeutiges betrachtet werden. An
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literarischer Sprache kann so paradigmatisch erfahren werden, was fiir Sprache und Verstehen {iberhaupt
gilt (Ladenthin, 1991).

2.8 Gesprachskompetenzen entwickeln®

Nothdurft (2000, S. 263) beschreibt als zentrale und in didaktischen Modellierungen wenig berticksichtigte
Teilkompetenzen von Gesprachsfahigkeit:

- Bedeutungsvielfalt und —nuancen analysieren
- Bedeutungssicherheit reflektieren und relativieren
— Ambivalenzen ertragen, mit Missverstandnissen umgehen.

Literarische Texte in ihrer sprachlichen Bedeutungsvielfalt und Vielstimmigkeit fordern und férdern die von
Nothdurft beschriebenen Teilkompetenzen in besonderer Weise. In literarischen Gesprachen kénnen ,,bei-
[dufig entsprechende Gesprachsfahigkeiten erworben werden, wie es Abraham & Launer (2002) auch fir

das Weltwissen postulieren.

2.9 An kultureller Praxis teilhaben

SchlieRlich ist das literarische Gesprach eine Einlibung in die kulturell tradierte Form der Anndherung an
literarische Texte. Im Gegensatz zu vielen schulischen Sonderformen ist das Gesprach verschiedener Rezi-
pienten iber eine gemeinsam geteilte Rezeptionserfahrung eine kulturelle (Alltags)Praxis. Eine solche Ein-
Gbung von Anschlusskommunikation in der Schule férdert die Fahigkeit, auch auRerhalb der Schule und im
eigenen sozialen Kontext, z.B. in der Peer-Group (Philipp, 2008), iber Leseerfahrungen und Themen litera-
rischer Texte zu sprechen und befdhigt so zur kulturellen Teilhabe.

Literarische Gesprache in dem in diesem Kapitel skizzierten Sinn werden zu einem ,,Modell sprachverstan-
diger Intersubjektivitat“ (Ivo, 1994), wobei sowohl das Verstehen (und Nicht-Verstehen!) im Gesprach als
auch die literarische Sprache selbst Modellcharakter gewinnen.

3 Praktische Realisierung®
3.1 Mehr Haltung als Technik

Das Heidelberger Modell des literarischen Unterrichtsgesprachs ist weniger eine spezifische Technik, die zu
erlernen erfolgreiche Gesprdche garantiert, sondern steht vielmehr fiir eine bestimmte Haltung gegeniiber
den Schiilerinnen und Schiilern, dem Text und dem Gesprdch, die sich in den einzelnen methodischen For-
men ausdriicken kann. Ohne diese Haltung bleiben die folgenden Vorschldge zur Vorgehensweise leblose
Hilsen, deren beliebige Verwendung zu Gesprachsformen fiihren kann, die den Intentionen des Ansatzes
widersprechen. Die mit den methodischen Vorschlagen verkniipfte Haltung ldsst sich folgendermalen be-
schreiben:

- Es besteht seitens der Lehrperson ein ernsthaftes Interesse, mit den Schiilerinnen und Schiilern zu
dem gewdhlten Text ins Gesprach zu kommen. Die Lehrperson interessiert sich fiir die Rezeptions-
eindriicke und Lesarten der Schiilerinnen und Schiiler und ist bereit, auch eigene Eindriicke in geeig-
neter Form einzubringen.7

> Dazu auch Abraham (2008); zu Unterrichtsgespréichen (iber Literatur mit dem Ziel &sthetischer Erfahrung insbesondere das
Kapitel 5.3.

® Transkriptausschnitte solcher Gesprache finden sich u. a. in Wiprachtiger-Geppert (2009) und Steinbrenner (2010); fokus-
siert auf das Leitungsverhalten in Harle (2004a) und Garbe, Philipp und Ohlsen (2009, S. 184-193).

7 Ahnlich betont Kdmper-van den Boogaart (2000, S. 20): ,,Um aktiv ins Spiel ernsthafter literarischer Kommunikation einzu-
treten, missen die Schiiler zumindest die Bereitschaft fir den Glauben aufbringen, dass die im Umgang mit literarisch codier-
ten Texte zustande kommenden Erfahrungen, Leistungen und Produkte wichtig — und auf keinen Fall ’beliebig’ sind. Dies
wird wohl nur erfahren, wenn sie die Wichtigkeit an anderen, die in solchen Erfahrungszusammenhéngen stecken, d.h. das
Spiel engagiert spielen, ablesen kénnen. Und wenn sie im Spiel bleiben sollen, erfordert dies eine Kommunikation, die von
ihren Teilnehmern als fir sich und fur andere bedeutsam erfahren wird. [...] Das Postulat lautete: Literarische Kommunikation
in der Unterrichtsgruppe darf nie beliebig oder unernsthaft wirken.*
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— Die Lehrperson spricht den Schiilerinnen und Schiilern im Sinne einer Prasupposition die Fahigkeit
zu, dass sie (prinzipiell) in der Lage sind, an dem Gesprach teilzunehmen und den Text zu verstehen.
Sie vertraut darauf, dass sich im Gesprach Verstehen ereignen kann.

— Das Verhaltnis zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern ist gepragt von gegen-
seitigem Respekt und Vertrauen, so dass es allen méglich ist, sich in einer vertrauensvollen Atmo-
sphdre mit ihren persénlichen Rezeptionseindriicken und Lesarten einzubringen.

3.2 Die Textauswahl

Der Text kann aus unterschiedlichen Bereichen der Literatur kommen. Es soll ein Text sein, mit dem sich zu
beschaftigen lohnt. Bewahrt haben sich Gedichte und kurze Prosa-Texte. Wichtig ist bei der Textauswahl,
dass einerseits die leitende Person sich selbst von dem Text angesprochen fiihlt, dass er sie reizt und sie
interessiert und sie sich andererseits vorstellen kann, dass die Themen und die Sprache des Textes die Schu-
lerinnen und Schiiler zum Gesprach anregen. Geeignet sind Texte, die nicht einfach eine Botschaft trans-
portieren, sondern durch ihre Mehrdeutigkeit, Ratselhaftigkeit und ihre ungewdohnliche sprachliche Gestal-
tung einen Anreiz fiir ein Gesprdch bieten. Das ist wichtig, damit das Gesprach sich auch um den Text selbst
und dessen Sprache und nicht nur um die von ihm angesprochenen Themen drehen kann.

3.3 Der Gesprachsrahmen

Das Gesprach findet in der Regel in einem Sitzkreis statt, in dem jeder jeden sehen kann. Die Gesprachsat-
mosphdre ist gepragt von der Wertschatzung fir alle Beteiligten und den Text. Die Gesprachsdauer ist
stark abhdngig vom individuellen Gesprachsverlauf und den Erfahrungen der Klasse im Umgang mit dieser
Form. Zu Beginn sollte man etwa 30 Minuten fiir das Gesprach einplanen, so dass ein Gesprdach mit den
organisatorischen MalRnahmen eine Schulstunde ausfillt.

3.4 Die Leitung

Der Leiter ist fiir die Moderation und Organisation des Gesprdchverlaufs zustdndig und bringt auch sich
selbst mit authentischen Beitragen zum Text ein. Er versucht

- eine Gesprdchssituation zu gestalten, in der der Text und die Schiilerinnen und Schiiler in ein produk-
tives Spannungsverhaltnis treten und beide zur Sprache kommen kénnen,

- im Sinne eines ,,didaktischen Sprechens* (Haueis, 0. J.) zwischen der Sprache des Textes und der
Sprache der Schilerinnen und Schiiler zu vermitteln,8

- aufmerksam auf die Schiilerinnen und Schiiler zu reagieren und sich fiir ihre Deutungsansatze zu in-
teressieren, auch wenn sie (zunachst) abwegig erscheinen,

- den Gesprachsverlauf zu gestalten durch gesprachsférdernde und gesprdchsorganisierende Impulse
(vgl. Abschnitt D).

Er ermuntert schweigsame Schiilerinnen und Schiiler zur Teilnahme am Gespréach, ohne sie dabei unter
Druck zu setzen. Auch Schweigen ist in einem literarischen Unterrichtsgesprach erlaubt.

3.5 Der Gesprachsverlauf (vgl. Abb. 1)
1 Einstieg

Die Lehrperson organisiert zu Beginn ein klares Setting und macht dies auch den Schiilerinnen und Schiilern
bewusst und transparent. Sie macht deutlich, welche Regeln fiir alle am Gesprdch Teilnehmenden gelten
und was die Schilerinnen und Schiiler erwartet. Dabei versucht sie, eine Atmosphdre der Ruhe und Kon-
zentration zu schaffen. Es empfiehlt sich, den Rahmen und die Regeln des Gesprachs auf einer Metaebene
zu thematisieren. Die Lehrperson sollte versuchen, mit den Schiilerinnen und Schiilern zu besprechen, war-

® Entscheidend dabei ist, dass die Lehrperson moduliert auf die Sprache der Schiiler eingeht. Es ist ,,erforderlich, die Sachver-
halte, die als Lerngegenstdnde in den Unterricht eingefiihrt werden sollen, so zu modellieren, dass auch Laien dariiber im
freien Ausdruck des subjektiven Sprachgebrauchs reden kénnen (Haueis, o. J., S. 4). Damit riickt das sprachliche Handeln
des Lehrers im Unterricht in das Zentrum der Aufmerksamkeit — eine auch fiir die Unterrichtsforschung wichtige Perspektive.
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um alle gemeinsam hier im Kreis sitzen und welches Verhalten sie fiir angemessen hdlt. Dies ist unerldsslich,
um den Schiilerinnen und Schiilern die geltenden Regeln und ihre Anwendung transparent zu machen.

2 Textbegegnung

An die Gesprachserdffnung schlielt sich das ein- oder mehrmalige gut vorbereitete und gestaltete Vorlesen
des Textes an - praktische Hinweise zum guten Vorlesen findet man z. B. bei Claussen (2006). Dann wird in
der Regel der Text ausgeteilt und die Schiilerinnen und Schiiler erhalten Gelegenheit, ihn still fir sich noch
einmal zu lesen. Gelibteren Leserinnen und Lesern kann man - insbesondere bei Gedichten — anbieten, den
Text selbst vorzulesen, um ihnen so eine Anndherung in der eigenen Stimme an den Text zu ermdéglichen.
Ziel dieser Phase ist es, den Text moglichst prasent zu machen.

3 Erste Runde

Mit einem anregenden Impuls versucht die Leitung, allen Teilnehmenden — also auch sich selbst — zu Beginn
einen kurzen Beitrag zu erméglichen. Ein guter Impuls schafft im Idealfall eine Verbindung zwischen dem
Text und den einzelnen Gesprachsteilnehmern und berticksichtigt dabei die Situation der Klasse. Er wirkt
gesprachsfoérdernd, wenn er eine dialektische Struktur aufweist, also immer auch gegensatzliche Erlebnis-
bereiche zuldsst. Beim Formulieren sollte man zudem darauf achten, die Ihr-Struktur von Fragen und Im-
pulsen zugunsten des ,,Wir“ oder,,Ich“ zu verdndern (Harle 2004a). Damit signalisiert man den Beteiligten,
dass es um ein gemeinsames Anliegen geht und man hat selbst die Méglichkeit, sich authentisch zu beteili-
gen. Bewadhrt hat sich zum Beispiel der folgende, einfache Anfangsimpuls:

»Welche Stelle aus dem Gedicht hat mich besonders angesprochen oder auch irritiert*

An diese Stelle konnen die Lehrperson und die Schiilerinnen und Schiiler im weiteren Gesprachsverlauf
ankniipfen. Wichtig ist, jedem Schiiler, jeder Schiilerin die Formulierung einer persénlichen Bezugnahme
auf den Text zu erméglichen. Die Lehrperson beschlieRt die Runde mit ihrem eigenen Beitrag und zeigt
damit auch das Ende der Runde und den Ubergang in die nichste Phase an.

4 Offenes Gespréch

Auf dieser Grundlage erdffnet die Leitung das Gesprach im engeren Sinn, an dem sich jeder beteiligen darf
und das Raum ldsst fiir Deutungen und Ideen der Schiilerinnen und Schiiler, aber auch fiir ihre Irritationen
und ihr Nicht-Verstehen. Ziel ist ein moglichst freier Dialog aller Beteiligten — mit Bezugnahmen auf den
Text und auf eigene Erfahrungen. Ein guter Gesprachsverlauf ist gekennzeichnet durch Bewegung und
Balance von

— freier Entfaltung und zielorientierter Biindelung/Strukturierung der Beitrage,
- Irritation und Bestdtigung der Schiilerinnen und Schiiler,
— Leser/Schiiler- und Textorientiertheit.

»,Bewegung“ bedeutet, dass ein lebendiges Gesprdach immer wieder in die eine oder andere Richtung ,,aus-
schlagt. Es ist eine Aufgabe der Leitung dies wahrzunehmen und {iber das gesamte Gesprach hinweg zu
versuchen, durch Interventionen und Impulse eine Balance der beschriebenen Faktoren zu wahren.

Gesprdchsfordernde Impulse sollen das Gesprach in seinen Inhalten und Themen weiterfiihren. Wenn das
Gesprdch sich auf einen Punkt fixiert, im Kreis dreht oder stagniert, kann die Lehrperson mit einem Impuls
versuchen, das Gesprach anzuregen. Ein solcher Impuls kann authentisch das eigene Interesse oder die
Fragen der Lehrperson aufgreifen.

Das literarische Gesprdch will ein Wechselspiel erméglichen zwischen assoziativen und haufig auf persénli-
che Erfahrungen bezogenen Beitrdgen und solchen, die sich eher auf den Text und dessen einzelne Ele-
mente und Strukturen beziehen. Wenn das Gesprédch hier einseitig wird, ist es Aufgabe der Lehrperson, die
jeweils andere Seite einzubringen. Es empfiehlt sich daher, Impulse vorzubereiten, die eher auf den Text
und seine genauere Wahrnehmung zielen, und solche, die stérker versuchen, die Erfahrungen der Teilneh-
menden einzubeziehen (vgl. Abb. 2). Solche Impulse kénnen z.B. in der Artikulation eines eigenen Leseein-
drucks oder im Aufgreifen eines anderen Teilnehmer-Beitrags bestehen. Um bei Impulsen zur Meinungsdu-
Rerung oder zur personlichen Einschdtzung ein Angebot zum Selbstschutz miteinzuplanen, bietet es sich
an, relativierende Formulierungen wie ,,eher* oder ,,manchmal‘ zu verwenden.
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Es ist wichtig, dass die Lehrperson das Gesprach strukturiert, indem sie verschiedene Aussagen spiegelt,
biindelt oder Aussagen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler miteinander verkniipft, solange die Schiile-
rinnen und Schiiler dies noch nicht selbst kénnen. Manchmal kann es der Gruppe helfen, wenn die Lehrper-
son wichtige Kontextinformationen einbringt, etwa zum Autor, zur Epoche oder zu Sachverhalten, die im
Text angesprochen werden. Auch Worterklarungen kénnen sinnvoll sein, wenn die Schiilerinnen und Schi-
ler danach fragen. Allerdings ist es nicht notwendig und oft sogar schadlich, mit den Schilerinnen und
Schiilern vorab alle vermeintlich schwierigen Wortbedeutungen abzuklaren.

Gesprdchsorganisierende Impulse sollen auf den Gesprachsprozess, das Verhalten einzelner und die Grup-
pendynamik insgesamt einwirken. Neben den organisierenden Hinweisen zu Beginn und am Schluss ist es
auch wdhrend des Gesprdchs immer wieder nétig, auf den Verlauf zu achten und ihn bei Bedarf zum Thema
zu machen. Das heilt, dass die Lehrperson flexibel auf die Einhaltung der gesetzten oder vereinbarten Re-
geln achtet und die Reihenfolge bei gleichzeitiger Beanspruchung des Rederechts bespricht. Sie achtet
besonders auch auf nonverbale Signale oder Seitengesprache und versucht diese einzubinden.

5 und 6 Schlussrunde und Abschluss des Gesprachs

Der Leiter sorgt fiir einen gestalteten und nicht zu abrupten Abschluss des Gesprdchs. Bewahrt hat sich,
das bevorstehende Gesprachsende rechtzeitig anzukiindigen. Eine Schlussrunde, in der jeder noch einmal
zu Wort kommt, kann dazu dienen, wichtig gewordene Verstehensaspekte oder Gesprachserfahrungen zu
artikulieren und zu reflektieren. Sie ist der ,,Spiegel“ der ersten Runde. Die beiden Runden bilden einen
Rahmen um das offene Gesprach. Der Impuls zielt nun nicht mehr auf eine erste Begegnung zwischen Text
und Teilnehmer, sondern auf ein Resiimee, auf ein Fazit des Einzelnen, in das auch offene Fragen u. a. ein-
flieBen kénnen.

Bei fortgeschrittenen Klassen kann man versuchen, zum Schluss das Gesprdch im Riickblick zu strukturie-
ren und dabei wichtige Themenstrdnge zu sammeln oder zusammenzufassen. Leitende Fragestellungen
kénnten dabei sein:

- Woruber haben wir gesprochen?

- Was habe(n) ich (wir) ganz gut verstanden?

- Was habe(n) ich (wir) noch nicht so richtig verstanden?

- Woruber wiirde ich jetzt gerne noch weiter sprechen oder nachdenken?

An dieser Stelle kann auch eine Reflexion des Gesprachsverlaufs erfolgen. Die Lehrperson kann den Schiile-
rinnen und Schiilern eine Riickmeldung zu ihrem Gesprachsverhalten geben oder gemeinsam mit ihnen
Gberlegen:

— Was ist uns heute besonders gut gelungen?
— Was miissen wir noch Gben?
— Was koénnten wir das nachste Mal besser machen?

Ziel des literarischen Unterrichtsgesprdchs ist nicht eine stringente Interpretation, sondern das gemeinsa-
me Suchen nach Sinnméglichkeiten. Auch zum Schluss muss kein fertiges Produkt entstehen — entschei-
dend ist vielmehr, dass im Gesprdch selbst unterschiedliche Bedeutungsmdéglichkeiten und das gemeinsa-
me Bemiihen um den Text erfahrbar werden und die Schiilerinnen und Schiiler und der Text zur Sprache
kommen. Das Gesprdch kann fiir sich selbst stehen, es kann sich daran aber auch ein weiterfiihrender Un-
terricht anschlieRen, bei dem im Idealfall Fragen und Themen, die im Gesprach aufgekommen sind, gemein-
sam und in unterschiedlichen Arbeitsformen weiterverfolgt werden.

4 Zusammenfassung

Das Heidelberger Modell des literarischen Unterrichtsgesprachs dient der Anbahnung und Vertiefung lite-
rarischen Verstehens auf der den Lernenden angemessenen Stufe und entwirft dabei eine Option auf die
Zone der ndchsten Entwicklung. Es bietet allen Beteiligten den Denk- und Erfahrungsrahmen, sich selbst als
Lernende und Geleitete sowie als Lehrende und Leitende zu erproben und zu reflektieren und sich dabei
mit zentralen Fragen der Literaturvermittlung auseinander zusetzen: mit der Textauswahl, mit dem Balan-
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ceakt des Leitens von Gesprachen, mit der Suche nach Authentizitdt und Selektivitat eigener Beitrdge, mit
den institutionellen Bedingungen und mit dem Anspruch an Freiheit und Offenheit des Gesprachs im schuli-
schen Kontext. Hierzu bedarf es persénlicher und professioneller Handlungs-, Leitungs- und Textkompe-
tenzen, die nicht vorausgesetzt werden kénnen, sondern in der Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen
und Lehrern vermittelt werden miissen und zwar sowohl im Bereich der literarischen Erfahrung als auch im
Bereich der Leitungserfahrung.
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Abb. 1

© Marcus Steinbrenner, PHZ Luzern; Maja Wiprachtiger-Geppert, PH FHNW

STRUKTUR EINES LITERARISCHEN UNTERRICHTSGESPRACHS

AUFGABEN DER LEHRERIN, DES LEHRERS

1 Einstieg:
Gesprachsatmosphdre herstellen

Rahmen und Regeln deutlich machen

2 Textbegegnung:

Text einmal oder mehrmals vorlesen

3 Erste Runde:
allen (Schiilerinnen, Schiilern und mir) Gelegenheit geben,

sich zu dulRern

4 Offenes Gesprach:
* den Schiilerinnen und Schiilern (und mir selbst) den Raum geben,
sich mit eigenen Themen zum Text zu dufern
* Zeit lassen zum Nachdenken
* Impulse fiir die Schiilerinnen und Schiiler oder Hilfen zur Gesprachsfiihrung einbrin-

gen, wenn dies erforderlich ist

5 Schlussrunde:
allen (Schiilerinnen, Schiilern und mir) Gelegenheit geben,

sich zu dullern

6 Abschluss:
in Ruhe beenden, Rahmen deutlich machen

Schlusspunkt setzen
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Abb. 2: Vorbereitungsblatt fiir Literarische Unterrichtsgesprdche

Autor:

Text:

Quelle:

Darum habe ich diesen Text ausgewahlt (sachliche / personliche Griinde):

Punkte, tiber die die Schiilerinnen und Schiiler ins Gesprach kommen kénnten:

Impuls flir die erste Runde:

Impulse, die eher zum Text hinfiihren:

Impulse, die eher zu eigenen Erfahrungen hinfiihren:

Impuls fir die Schlussrunde:
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La compréhension et la non-compréhension dans le dialogue

Le modéle heidelbergien du dialogue littéraire en classe
Marcus Steinbrenner und Maja Wiprachtiger-Geppert

Introduction

Ces derniers temps le dialogue en classe représente un sujet de plus en plus controversé dans la discussion
sur la didactique en littérature. Cet article présente le modéle heidelbergien du dialogue littéraire en classe.
Les auteurs présentent la base théorique et les objectifs liés au dialogue littéraire en classe et nous don-
nent des conseils pratiques pour la mise en oeuvre de tels dialogues.

Mots clés

enseignement de la littérature, "apprentissage en format d’aprés Bruner, apprentissage linguistique et
littéraire, compréhension littéraire comme processus en dialogue

Résumé

Le dialogue en classe reste une méthode souvent pratiquée dans I’enseignement de la littérature dans les
classes de tous les niveaux. L’on peut se demander s’il s’agit de vrais dialogues et s’ils sont aptes a mener
les apprenants vers de nouvelles connaissances. En partant de ces questions, les membres d’une équipe de
recherche de la HEP de Heidelberg ont développé le modéle heidelbergien pour la planification, la mise en
oeuvre et 'exploitation de tels dialogues dans I’enseignement de la littérature. Ces concepts ont une base
théorique solidement fondée et ont été évalué dans plusieurs situations d’apprentissage et
d’enseignement. Ce modele sera présenté dans cet article.

Les reperes théoriques importants de ce modele seront présentés. Ils proviennent de la théorie littéraire
(herméneutique), de la théorie de "apprentissage des langues (I’apprentissage en format d’apres Bruner)
et la théorie du dialogue (modeéle de dialogue, basé entre autres sur I'Interaction Centrée sur le Théme ICT
d’aprés Ruth Cohn). Dans la deuxiéme partie les auteurs se posent la question de savoir ce qui peut étre
appris dans les dialogues. s caractérisent les objectifs de ce nouveau modele sous forme de neuf compé-
tences linguistiques et littéraires. Dans la troisieme partie il est question de la réalisation concrete de ce
modele. Les auteurs font des propositions pour ’encadrement général du dialogue dans ’enseignement et
ils proposent un déroulement possible en six phases.

Les auteurs insistent sur le fait que le modéle heidelbergien représente moins une technique spécifique
gu’une attitude vis-a-vis des apprenants, du texte et du dialogue qui se manifeste sous plusieurs formes
méthodologiques. Il faut pour cela avoir des compétences personnelles et professionnelles de conduite
d’actions en méme temps que de compétences d’analyse de texte.

Ces compétences sont a transmettre aux enseignants dans le cadre de la formation initiale et continue.

Dieser Beitrag wurde in der Nummer 3/2010 von leseforum.ch veréffentlicht.
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