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SLLD(2) Literarisches Lernen im Spiegel internationaler Forschung

1| Einleitung und Fragestellung

Zum literarischen Lernen scheint in der Literaturdidaktik das meiste gesagt. Dies gilt zumindest,
wenn man sich dem Thema vorwiegend konzeptionell ndhert. Da ist Spinners noch immer weg-
weisender Artikel mit dem Titel , Literarisches Lernen” aus dem Jahr 2006 (Spinner, 2006). Was
es dazu zu ergdnzen und zu diskutieren gibt, findet sich sehr facettenreich in einer eigenen
Ausgabe der Zeitschrift ,Leserdaume” aus dem Jahr 2015 unter dem Titel ,EIf Aspekte des lite-
rarischen Lernens auf dem Prifstand”. Vor dem Hintergrund dieser Diskussion mochte ich in
diesem Beitrag auf ein paar Punkte hinweisen, die meines Erachtens bislang vernachladssigt wur-
den. Dazu betrachte ich deutschdidaktische Befunde und Positionen — wie der Titel schon sagt
—im Spiegel internationaler Forschung. Dabei leitet mich die These, dass es der Literaturdidak-
tik im deutschsprachigen Raum nitzen konnte, die internationale Forschung insgesamt mehr
zu beriicksichtigen.! Es geht mir darum zu zeigen, dass die internationale literaturdidaktische
Forschung interessante Anregungen flr uns bietet bzw. unsere eingeschliffenen Positionen in
einem neuen Licht erscheinen lasst. Wenn ich von ,internationaler Forschung’ spreche, ist da-
mit eine Einschrankung verbunden: Ich beziehe mich und kann mich nur auf Arbeiten beziehen,
die auf Englisch publiziert wurden.

Ich gehe im Folgenden von zwei Grundannahmen zum literarischen Lernen aus, zu denen in
der deutschsprachigen Literaturdidaktik breiter Konsens besteht. Die erste Grundannahme ist,
dass sich erwiinschte und sachangemessene Lektire literarischer Texte dadurch auszeichnet,
dass dabei subjektive Involviertheit und genaue Textwahrnehmung (Spinner, 2006) — Zabka
(2015b) spricht von Immersion und Reflexion —in ein Wechselspiel treten. Die zweite Grund-
annahme ist, dass das Gesprach Uber Literatur eine (wenn nicht die) zentrale Arbeits- und So-
zialform ist, um ein Verstandnis von Literatur zu entwickeln. Literarische Gesprache gelten da-
bei nicht nur als Medium, sondern auch als Gegenstand literarischen Lernens (z. B. Zabka,
20153, S. 171). Diese zweite Annahme ist untersetzt mit weiteren normativen Annahmen: Ein
,gutes’ literarisches Gesprach hat ein deutungsoffenes Gesprach zu sein. Es ermoglicht den
Schilerinnen und Schilern unter Zurtickhaltung der Lehrperson eigene Zugange und Bedeu-
tungskonstruktionen. Die Rolle der Lehrperson wird allerdings bestandig diskutiert (z. B. Christ
et al., 1995; Harle, 2004; Harwart et al., 2020; Vogt, 2004; Zabka, 2015a).

Beide Grundannahmen sind nicht trennscharf voneinander abzugrenzen. Zum einen kénnen
das Ins-Spiel-Bringen von subjektiver Involviertheit und genauer Textwahrnehmung sowie Ge-
sprache Uber Literatur jeweils wechselseitig Bestandteil voneinander sein. Zum anderen knUp-
fen beide Grundannahmen unmittelbar an die Mehrdeutigkeit von Literatur als spezifischem
Gegenstandsmerkmal an. Sie sind deshalb verbunden durch die Annahme, dass es sich beim
Wechselspiel von Immersion und Reflexion sowie beim literarischen Gesprdach um fachspezifi-
sche Elemente des Literaturunterrichts handele (z. B. Steinbrenner & Wiprachtiger-Geppert,
2006; Zabka, 2015b). Verbunden sind beide Grundannahmen schlieRlich auch durch die Lern-
ziele, auf die die Interaktion von Subjekt und literarischem Text sowie das literarische Gesprach
weiterfihrend ausgerichtet sind: Mit Personlichkeitsbildung und ,Literaturbewusstheit”

I Dabei ist mir bewusst, dass einige Kolleginnen und Kollegen aus der deutschsprachigen Literaturdidaktik durch-
aus im internationalen Diskurs vernetzt sind. Meine Beobachtungen richten sich auf die Domane als ganze, was
zwingend Verallgemeinerungen mit sich bringt.
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(Hurrelmann, 2003, S. 5) kann man die angestrebten Effekte schlagwortartig auf den Punkt
bringen oder wie Zabka formulieren:
Die Relevanz des Verstandenen fiir das Subjekt, seine Persdnlichkeitsentwicklung, sein kultu-
relles Wissen und seine Einstellungen stehen nicht am Rande, sondern im Zentrum der Lern-
ziele. (Zabka, 20204, S. 5)
Welche Schwerpunkte literarischen Lernens einschlielRlich der diesbeziiglichen Annahmen im
Spiegel internationaler Literatur betrachtet werden sollen, ist damit umrissen. Ich will den Ge-
genstand meiner Betrachtung aber zunachst noch weiter strukturieren und dabei auch eine
kurze Bestandsaufnahme literaturdidaktischer Forschung vorlegen, damit die ,Brille’ deutlich
wird, durch die ich schaue.

2| Literarisches Lernen in der deutschsprachigen literaturdidaktischen Forschung

Ich lege bei meinen Betrachtungen ein erweitertes Angebots-Nutzungs-Modell des Lehrens
und Lernens zugrunde. Eine wesentliche Anregung dazu verdanke ich meinem Doktoranden
Florian Hesse, der in seinen Uberlegungen das bekannte Modell von Helmke (2014) und eine
Ergdnzung von Hanisch (2018) aufgreift (Winkler & Hesse, in Vorbereitung). Grundlegend ist
eine konstruktivistische Auffassung vom Lernen, der zufolge im Unterricht lediglich Lernange-
bote geschaffen werden, die von den Schiilerinnen und Schilern je nach ihren individuellen
Voraussetzungen genutzt werden, was mehr oder weniger zu erwinschten Wirkungen fihrt.

Bei der Untersuchung literarischen Lernens kann man diesen Uberlegungen zufolge verschie-
dene Variablen in den Blick nehmen (Abb. 1). Man kann auf die Merkmale von Lernangeboten
fokussieren, auf deren Nutzung durch die Lernenden, auf die Wirkungen der Angebotsnutzung
oder auch auf Zusammenhéange zwischen diesen Variablen. Man kann dabei, und das ist eine
zusatzlich relevante Unterscheidung, einen eher normativen oder einen eher deskriptiven
Blickwinkel einnehmen. Aus normativer Perspektive betont man, was erhofft und wiinschens-
wert ist. Aus deskriptiver oder empirischer Perspektive legt man den Akzent auf das, was wis-
senschaftlich nachweisbar (und nicht nur gemessen an individuellem Erleben oder geteilten
Uberzeugungen) passiert.
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Abb. 1: Variablen literarischen Lernens in zwei Perspektiven
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Wenn ich eine Grobkartierung der deutschdidaktischen Forschung zum literarischen Lernen
versuche — wie bereits erldutert: ich fokussiere hier auf Text-Leser-Interaktion und Gesprache
im Literaturunterricht —, dann komme ich zu folgenden Ergebnissen.

Traditionelle Schwerpunkte des Zugangs liegen auf dem Konzeptionellen. Der eben skizzierten
Unterscheidung zufolge sind das vorrangig normative Beschreibungen, wie Lernangebote ge-
staltet werden sollen. Damit zusammen hangen Annahmen zur Nutzung und auch zur Wirkung
entsprechender Lernangebote. Diese Zugange sind nicht geringzuschatzen, sie sind vielmehr
oft gut begriindet. Allerdings kann sich eine Fachdidaktik aus meiner Sicht nicht damit begnu-
gen, erwiinschte Unterrichtsmerkmale und vermutete Zusammenhange zu deren Wirkungen
zu beschreiben, wenn sie als ,praktische Wissenschaft’ (Ossner, 1993) ernst genommen werden
will. Damit ist das Verhaltnis der Literaturdidaktik zur Empirie angesprochen, und dieses ist am-
bivalent.

In Teilen der Literaturdidaktik war und ist wohl noch immer Skepsis verbreitet, inwieweit sich
spezifisch literarische Lernprozesse sowie ihre Zusammenhange Uberhaupt empirisch untersu-
chen lassen. Fir diese Skepsis kann man durchaus gute Grinde anflhren. Diesbeziglich scheint
Spinners Bemerkung recht charakteristisch, dass das Wechselspiel von subjektiver Involviert-
heit und genauer Textwahrnehmung als Aspekt literarischen Lernens , kaum Uberprifbar” sei,
denn es handele sich ,um individuelle Prozesse, die nicht direkt beobachtbar sind” (Spinner,
2006, S.9).2

Viel weiter geht der Vorbehalt, dass empirische Untersuchungen im Grunde verzichtbar seien.
Abraham (2020) hat beispielsweise erst kirzlich recht pointiert hervorgehoben, dass es aus
seiner Sicht fur die Deutschdidaktik einen Vorrang des Konzeptionellen gegeniiber empirischer
Forschung gebe. Mit Blick auf Lehrerinnen und Lehrer misse es der Fachdidaktik vor allem ,um
Konzepte der Gestaltung von Unterricht geh[en] und nicht nur um dessen Beforschung, bzw.
diejenige der Lernenden und Lehrenden” (Abraham, 2020; Hervorh. ebd.). Der Akzent liegt die-
ser Sichtweise zufolge auf normativ-praskriptiven Aussagen zu geeigneten Lernangeboten.

Nun gab es auch in der Literaturdidaktik schon immer Forschende, die Konzeption und Empirie
produktiv zusammengebracht haben (z. B. Willenberg, 1987). Und seit der sog. empirischen
Wende ist einiges passiert. So sind in jingerer Zeit Dissertationen entstanden, die insbesondere
die Nutzung literarischer Gesprachsangebote (Abb. 1) in verschiedenen Settings untersucht ha-
ben (Heizmann, 2018; Seyler, 2020). Heizmann richtet seine Studie auf ,,Prozesse und Vollzlge
des Lernens und weniger auf dessen Ergebnisse” (Heizmann, 2018, S. 249). Er untersucht lite-
rarische Gesprache mit Grundschulkindern, die nach dem Heidelberger Modell zu anspruchs-
vollen Gedichten durchgefiihrt wurden. Er stellt dabei fest, dass literarische Lernprozesse im
Wesentlichen aus Differenzerfahrungen der Kinder entspringen, also aus der Spannung zwi-
schen dem ,Fremden, Unvertrauten und Neuen der Literatur einerseits” und dem ,,Eigenen,
Vertrauten und Bekannten andererseits” (Heizmann, 2018, S. 252). Heizmann kann also nach-
zeichnen, was Spinner als schwer Uberprifbar bezeichnet, ndmlich das Wechselspiel von sub-
jektiver Involviertheit und genauer Textwahrnehmung.

2 Auch Bettina Hurrelmann als empirieaffine Literaturdidaktikerin war skeptisch, inwieweit emotionale oder selbst-
reflexive Facetten von Lesekompetenz empirisch Uberprifbar seien (Hurrelmann, 2007, S. 25).

4
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Seyler (2020) untersucht insgesamt zehn kooperative Gesprache in leistungsheterogenen
Kleingruppen a drei Lernenden, die in 9. Klassen in Hamburger Gymnasien und Stadtteilschulen
durchgefihrt wurden. Auch Seyler interessiert sich fir die Lernprozesse in der Gesprachsphase,
und zwar in Abhangigkeit von mehr oder weniger fokussierenden Vorbereitungsauftragen, die
die Lernenden vor der Gruppenphase bearbeitet haben. Sie kommt zu dem Ergebnis, dass fo-
kussierende Vorbereitungsauftrage, aber auch — unabhangig von der Vorbereitung — eigene
frihe Festlegungen der Lernenden in Bezug auf die Wertung literarischer Figuren hinderlich bei
der Aushandlung differenzierten Textverstehens sind.

Empirische Arbeiten zum Zusammenhang von Angebotsmerkmalen und Wirkungen (Abb. 1)
gibt es in der deutschen Literaturdidaktik nach wie vor nur wenige. Die verbreitete Auffassung,
dass fur literarisches Verstehen offene Zugdnge und der Verzicht auf Lenkung das Mittel der
Wahl seien, haben Heins (2017) und Steinmetz (2020) auf den empirischen Prifstand gestellt.
Beide untersuchen die Wirkungen unterschiedlicher Aufgabenmerkmale u. a. auf die Textver-
stehensprodukte von Schilerinnen und Schuler. Ihre Studien sind also keine Arbeiten zur lite-
rarischen Gesprachsfihrung. Sie kdnnen in Bezug auf literarische Gesprache dennoch interes-
sant sein, wenn man Zabkas Auffassung folgt, dass Kriterien der Aufgabenbeschreibung auch
auf Gesprachsimpulse von Lehrpersonen im Gesprach anwendbar sind (Zabka, 2015a, 2020b).
Bei aller Unterschiedlichkeit der Untersuchungsansatze von Heins und Steinmetz zeigt sich
doch, dass Lenkung oder ,Support’ Gber Aufgabenstellungen zu besseren Lernergebnissen
fihrt, und zwar bei schwacheren Lernenden (Heins, 2017) wie bei fortgeschritteneren
(Steinmetz, 2020). Steinmetz findet auRerdem heraus, dass aufgabenergdnzender Support das
Lernerleben positiv beeinflusst. Ob die Befunde von Heins und Steinmetz im Widerspruch zu
den Ergebnissen von Seyler stehen, misste man weiter diskutieren. Wenn ich es richtig ver-
stehe, sprechen Seylers Befunde gegen die Erzeugung eines ,Tunnelblicks’ in einer friihen
Phase der Textbegegnung, nicht aber gegen die prozessuale und auch inhaltliche Strukturie-
rung der kooperativen Textarbeit.

Die Studie ASKIL (Asthetische Kommunikation im Literaturunterricht) stellt sich der komplexen
Herausforderung, den Zusammenhang von Angebot und Wirkungen des Literaturunterrichts
(Abb. 1) zu erforschen (Briggemann et al., 2017; Frederking & Albrecht, 2016; Frederking et
al., 2012). Die beteiligten Forscherinnen und Forscher nehmen Varianten der Gesprachsfih-
rung im Literaturunterricht in den Blick und damit, wie bereits skizziert, ein hoch normativ be-
setztes Feld (dazu Briggemann et al., 2017, S. 62—-66). In einer grofs angelegten Interventions-
studie mit 34 Lehrpersonen und rund 700 Schilerinnen und Schilern an bayerischen Gymna-
sien wurden unter Hinzuziehung einer Kontrollgruppe zwei unterschiedliche Gesprachsmuster
(ASKIL vs. KOKIL) im Literaturunterricht auf ihre Wirkungen hin untersucht. Unter ASKIL-Bedin-
gungen werden lesergeleitete Zugange mit textorientierten kombiniert — auf bestimmte Weise
wird hier also die Anregung des Wechselspiels von Immersion und Reflexion operationalisiert.
Unter KOKIL-Bedingungen dominiert ein kognitiv-analytischer Zugang das Gesprach Uber einen
literarischen Text. Erhoben wird unter Kontrolle relevanter Variablen, wie sich die unterschied-
lichen Szenarien auf das semantische und das idiolektale Textverstehen sowie auf verschiedene
motivational-emotionale Aspekte des Lernens auswirken. Es zeigt sich, dass die Lernenden un-
ter KOKIL-Bedingungen beim idiolektalen Verstehen starker profitieren als digjenigen unter
ASKIL-Bedingungen. Beim semantischen Verstehen zeigen sich keine Unterschiede. Die ASKIL-
Gruppe erreichte hohere Werte als die anderen Gruppen, was ihre Selbsteinschatzungen der

5
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Empathie mit dem lyrischen Ich, der emotionalen Beteiligung im Gesprach, der personlichen
Relevanz der Textthematik sowie der Ambiguitatserfahrung betrifft (Frederking & Albrecht,
2016, S. 72-75).

Im Kontext dieses Beitrags ist die ASKIL-Studie dreifach relevant: Sie liefert Argumente gegen
die Polarisierung von textgeleiteten, kognitiv-analytischen Zugangen zu literarischen Texten ei-
nerseits und andererseits Zugangen, die zwischen Subjekt und Text vermitteln. Sie kann —in
den Worten der Autoren gesprochen — bei allen Limitationen als ,ein erster, aber notwendiger
Schritt auf dem Weg zu einer literaturdidaktischen Interventionsforschung im Bereich von Ge-
sprachen Uber Literatur” (Briggemann et al., 2017, S. 74) gelten. AuRerdem sind im Unter-
schied zu den allermeisten literaturdidaktischen Studien zumindest wesentliche Grundlagen
auch international publiziert worden (Frederking et al., 2012).

International publiziert wurde auch die Studie von Henschel et al. (2016). Auch sie verfolgt den
Ansatz, verbreitete Annahmen der Literaturdidaktik empirisch zu Uberprifen. Es handelt sich
um eine Interventionsstudie, die mit 226 Lernenden des 9. Jahrgangs an Mittelschulen, also mit
tendenziell schwacheren Lernenden, untersucht, welche Wirkung die Bearbeitung textorien-
tierter Aufgaben einerseits und leserorientierter Aufgaben andererseits zeigt. Als abhangige
Variablen wurden das Textverstehen, motivationale Aspekte und die Empathie mit fiktionalen
Figuren fokussiert. Die textorientierten Aufgaben waren auf kognitiv-analytische Textverste-
hensprozesse ausgerichtet, wahrend die sog. leserorientierten Aufgaben sowohl auf kognitive
als auch affektive Verstehensprozesse zielten. Sie griffen Ansatze des handlungs- und produk-
tionsorientierten Literaturunterrichts auf, indem sie z. B. Briefe aus der Perspektive einer Figur
schreiben oder Illustrationen zu Textpassagen anfertigen lieRen. Die Gruppe, die die textorien-
tierten Aufgaben bearbeitete, Gbertraf die Gruppe mit den leserorientierten Aufgaben und die
Kontrollgruppe in ihren inhalts- und insbesondere in ihren formbezogenen Verstehensleistun-
gen. In der Gruppe mit den leserorientierten Aufgaben zeigte sich dagegen grolleres Interesse
an den Aufgaben, und die gedullerte Empathie mit den literarischen Figuren nahm leicht zu,
wahrend sie in der textorientierten Gruppe leicht zurickging (Henschel et al., 2016). Die Be-
funde deuten also ebenso wie die Befunde von ASKIL darauf hin, dass es zu kurz greift, starker
textorientierte Zugange gegenuber solchen abzuwerten, die Leserorientierung und Textwahr-
nehmung in eine Balance bringen. Das heifst sie lassen sich nicht reibungsfrei mit den oben
skizzierten normativen Annahmen vereinbaren. Die Studie von Henschel et al. (2016) wurde
wie schon erwahnt in einem internationalen Journal publiziert. Vielleicht ist auch das allein der
Grund, warum sie in der Literaturdidaktik so gut wie nicht zur Kenntnis genommen wird. Das
jungste Heft der Zeitschrift ,Praxis Deutsch” zur Handlungs- und Produktionsorientierung
(H. 276, 2019) etwa kommt ganzlich ohne einen Verweis darauf aus.

In einer Zwischenbilanz |asst sich feststellen, dass es in der Literaturdidaktik hinsichtlich der
empirischen Uberpriifung vertrauter Uberzeugungen und der Zusammenhénge von Angebot,
Nutzung und Wirkungen relativ wenige Studien gibt. Bezlge auf internationale Befunde sucht
man eher vergeblich. International publizierte literaturdidaktische Studien aus der eigenen
Community werden anscheinend kaum rezipiert. Offen bleibt bislang die eingangs aufgewor-
fene Frage, warum sich der Blick in die internationale Forschung in einer auf die Landessprache
Deutsch ausgerichteten Fachdidaktik wissenschaftlich lohnen sollte. Mit dieser Frage befasst
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sich der folgende Abschnitt, der nach den bereits herausgestellten Grundannahmen oder
Schwerpunkten literarischen Lernens (s. 0., Abschnitt 1) strukturiert ist.

3| Blickin internationale Forschung
3.1] Subjektive Involviertheit und genaue Textwahrnehmung ins Spiel bringen

Zunachst einmal stellt man beim Blick in internationale Forschung zum Literaturunterricht fest,
dass die Frage, wie eher text- und eher leserorientierte Zugange zu Literatur zu gewichten seien
und wie sie sich im Unterricht zueinander verhalten sollten, kein Spezifikum der deutschdidak-
tischen Debatte ist. Auch im internationalen Kontext wurden beide Zugange traditionell eher
als konfligierende Gegensatze betrachtet (zur Diskussion im deutschsprachigen Kontext z. B.
Hurrelmann, 1994; Paefgen, 1999). Beispielsweise haben Dressman und Faust (2014) die Bei-
trdge zum Literaturunterricht, die im English Journal, ,the oldest practice-oriented journal of
literacy education in the United States” (Dressman & Faust, 2014, S. 39), von 1912 bis 2005
erschienen sind, daraufhin untersucht, ob sie eher auf subjektive Beteiligung oder eher auf
Textanalyse und kulturelles Wissen hin ausgerichtet sind. Wahrend bis 1970/71 beide Zugange
deutlich vertreten waren, dominiert seitdem der leserorientierte Zugang. AulRerdem diagnos-
tizieren die Autoren ,relatively little communication between holders of the two points of view”
(Dressman & Faust, 2014, S. 49; Hervorh. ebd.).

International findet man aber auch wie in der deutschsprachigen Literaturdidaktik den zuneh-
menden Konsens, dass beide Akzentsetzungen weder abgewertet noch als Gegensdtze be-
trachtet, sondern kombiniert werden sollten. So stellt Peskin (2011) fest, dass text- und
leserorientierte Zugdnge ,need not be pitted against each other” (Peskin, 2011, S. 48). Anders
alsin der deutschsprachigen Literaturdidaktik scheint es international aber selbstverstandlicher
zu sein, Annahmen zum literarischen Lernen empirisch zu Uberprifen. Die Sonderrolle, die
ASKIL und die Studie von Henschel et al. (2016) aus deutscher Sicht einnehmen, relativiert sich
stark, wenn man sie in den internationalen Kontext stellt. Peskin etwa kommt zu dem eben
zitierten Schluss in Bezug auf die Ergebnisse einer Interventionsstudie mit 138 Schilerinnen
und Schiilern in je zwei Klassen im 6., 9. und 12. Jahrgang. In dieser Studie konnte sie zeigen,
dass die explizite Unterstltzung der Lernenden beim Symbolverstehen in Gedichten zum einen
ihre diesbeziglichen Interpretationsleistungen positiv beeinflusst, zum anderen aber auch —
und das ist das Bemerkenswerte —ihre Freude im Umgang mit Lyrik. In beiden Punkten Ubertraf
die Interventionsgruppe die Kontrollgruppe, die Gesprache tber verschiedene Gedichte flhrte
und eigene Gedichte schrieb, ohne besondere Unterstitzung in Bezug auf das Symbolverste-
hen zu erhalten. Von einem etwas anderen Punkt ausgehend, sind diese Ergebnisse mit denen
von Steinmetz (2020) vergleichbar.

Falls es Uberhaupt Belege dafiir braucht, dass empirische Wirkungsforschung auch in der Lite-
raturdidaktik relevant fir den Schulunterricht und im besten Sinne ,praxisorientiert’ sein kann,
ldsst sich auf die Arbeiten von Sarah Levine verweisen. Sie kombiniert ganz konkrete, fur Lehr-
personen sofort einsetzbare Settings mit der systematischen Untersuchung ihrer Wirkungen.
Dabei kann sie z. B. zeigen, dass der Zugang zu literarischen Texten, der subjektive Wertungen
der Schilerinnen und Schuler zu literarischen Texten evoziert und zum Ausgangspunkt nimmt
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und in einem nachsten Schritt mit Begrindungen untersetzen l3sst, zu reichhaltigeren Deu-
tungsprodukten im Sinne einer Balance von Immersion und Reflexion (Zabka, 2015b) fihrt als
in Kontrollgruppen (Levine, 2014; Levine & Horton, 2015).

Das Wechselspiel von subjektiver Involviertheit und genauer Textwahrnehmung kristallisiert
sich bei der BerUcksichtigung internationaler Forschung noch aus einem weiteren Grund als
bedeutsam heraus: Es erweist sich empirisch als forderlich fir die Realisierung von Zielen des
Literaturunterrichts, die Uber das Verstehen von Literatur (und damit die Ziele literarischen
Lernens i. e. S.) hinausgehen und die man dem Lernen aus Literatur zuordnen kann (Spinner,
2006, S. 7). So besteht eine grundlegende Annahme der Literaturdidaktik darin, dass die Ausei-
nandersetzung mit literarischen Texten zur Personlichkeitsbildung beitrage. Bettina Hurrel-
mann (2004) hat herausgearbeitet, wie die Idee, dass Kunst dem Individuum Erfahrungen er-
moglicht, die Uber die erlebte Wirklichkeit und den eigenen Horizont hinausreichen, bis ins 18.
Jahrhundert zurtckreicht. Hier haben wir es also mit einer Gberaus differenziert begriindeten
Annahme zu tun. Aber auch hier haben sich andere auf den Weg gemacht, eine literaturdidak-
tische Annahme auch aus empirischer Sicht zu beleuchten.

Schrijvers et al. (2019b) haben ein Forschungsreview vorgelegt, in dem sie 13 systematisch aus-
gewahlte Interventionsstudien auswerten, die der Frage nachgehen, ob und unter welchen Be-
dingungen Literaturunterricht bei Lernenden etwas fordert, das die Autorinnen und Autoren
»insight into human nature” nennen. Das Konzept ,insight into human nature” deckt drei Fa-
cetten ab: das Selbst-Verstandnis eines Individuums (,,insight into oneself”), das Verstandnis
fur literarische Figuren (,understanding of fictional others”) und das Verstandnis fiir reale Mit-
menschen (,understanding of real-world others”). Um die Unterrichtsbedingungen zu syste-
matisieren, greifen die Autorinnen und Autoren auf eine Weiterentwicklung der von Rosenblatt
beschriebenen Lesehaltungen zuriick (Rosenblatt, 2005). Rosenblatt beschreibt eine vorwie-
gend auf subjektive Beteiligung ausgerichtete Lesehaltung (,,aesthetic stance”) einerseits und
eine auf Informationsermittlung ausgerichtete Lesehaltung (,,efferent stance”) andererseits als
Pole eines Kontinuums. Die Weiterentwicklung stammt von Murphy et al. (2009), die neben
einer terminologischen Anpassung (statt von ,aesthetic stance” ist jetzt von ,expressive
stance” die Rede) eine dritte Lesehaltung einfiihren, die text- und leserorientierten Zugriff kom-
biniert. Diese Lesehaltung wird ,critical-analytical stance” genannt. Sie
encourages a discussion in which the reader’s querying mind is engaged, prompting him or her

to ask questions, and promoting a more subjective, critical response toward the text. (Murphy
etal, 2009, S. 742)

In der Zusammenfassung ihrer Review-Ergebnisse stellen Schrijvers et al. (2019b) fest, dass die
Kombination von ,expressive stance” und ,critical-analytical stance” im Literaturunterricht am
vielversprechendsten ist, um ,,insight into human nature” zu fordern (Schrijvers et al., 2019b,
S. 32f.). Ahnliche Ergebnisse erbringt dariiber hinaus eine quasi-experimentelle Unterrichtsstu-
die, die Schrijvers und andere selbst durchgefiihrt haben (Schrijvers et al., 2019a). In dieser
Studie mit 15-jahrigen Schilerinnen und Schiilern werden zwei Unterrichtsansatze auf ihre Wir-
kungen hin untersucht: Transformative Dialogic Literature Teaching (TLDT) (N = 166), das so-
wohl einen expressiven als auch einen reflexiven Zugang zu literarischen Texten anbahnt,
wurde mit herkdmmlichem Literaturunterricht (regular literature teaching, RLT; N = 166) ver-
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glichen, der Betonung auf die Analyse literarischer Texte legt. Transformative Dialogic Litera-
ture Teaching zeigte auch hier positive Effekte auf ,insight into human nature” der Lernenden
und forderte zudem deren dsthetisches, u. a. auf Stil und Sprache bezogenes Bewusstsein.

Was das neuralgische Verhaltnis von Leser- und Textorientierung im Literaturunterricht be-
trifft, ist zusammenfassend Folgendes hervorzuheben:

e Die entsprechende Verhaltnisbestimmung und die damit verbundenen Spannungen
sind kein exklusives Problem der deutschsprachigen Literaturdidaktik. Auch Deutschdi-
daktik hat so betrachtet eine internationale Dimension.

e Die Betrachtung normativer Annahmen aus empirischem Blickwinkel ist in der Litera-
turdidaktik anderer Lander selbstverstandlicher als bei uns. Es ist klar, dass jede empi-
rische Untersuchung wie Forschung generell auch ihre Limitationen hat. Sollte aber
eine Haltung dominieren, in der ein ,Geht-Nicht’im schlimmsten Fall mit einem ,Bringt-
Nichts’ zusammenfindet, stehen wir von aulRen gesehen als scientific community doch
moglicherweise ein bisschen nackt da.

e Esgibt bereits Forschung, die unsere eigenen Annahmen teils starkt und bestatigt, teils
auch aufs Neue diskussionswiirdig macht. Wir kénnen uns auf diese Forschung bezie-
hen und sie mit eigenen Untersuchungen weitertreiben.

3.2| Literarische Gesprache fithren

,Unter Berufung auf die Hermeneutik ldsst sich der Zusammenhang von literarischem Verste-
hen und Gesprach aufzeigen. Verstehen wird als dynamischer, dialogischer Prozess gedacht
[...]%, so Steinbrenner und Wiprachtiger-Geppert (2006, S. 14). Ein literarisches Gesprach im
Sinn der beiden zielt ,nicht auf geschlossene Interpretationen ab, sondern ermaoglicht die Ent-
faltung von Textsinn im Gesprachsprozess”. ,In literarischen Gesprachen erwerben Schiilerin-
nen und Schiler grundlegende Einstellungen in Bezug auf literarische Texte, sie erfahren ein
Modell fir einen angemessenen Umgang mit Literatur” und dariber ,Eintbung in die kulturell
tradierte Form der Anndherung an literarische Texte” (ebd.; Hervorh. ebd.).

Diese Beschreibung literarischer Gesprache und ihres Potenzials dirfte in der Literaturdidaktik
unstrittig sein, selbst wenn es gegentber dem hier vertretenen Heidelberger Modell des lite-
rarischen Gesprachs durchaus auch Vorbehalte gibt (z. B. Zabka, 2015a). Hervorgehoben wer-
den in den angeflihrten Zitaten: dialogischer Charakter, Prozesshaftigkeit, Ergebnisoffenheit,
Verstehensorientierung und Enkulturationsfunktion literarischer Gesprédche. Die genannten
Charakteristika werden dabei auf die Mehrdeutigkeit von Literatur als Gegenstandsspezfikum
bezogen (so auch Zabka, 20203, S. 4).

Wenn man diesen gegenstandsspezifischen Aspekt abzieht, werden literarischen Gesprachen
Merkmale und Aufgaben zugeschrieben, die international fiir das sog. dialogic teaching gelten.
Dialogic teaching ist ein Dachbegriff fir z. T. auch anders bezeichnete facheribergreifende
Konzepte, die Unterrichtsgesprache als Lernmedium und Lernform akzentuieren. In ihrem Re-
view-Beitrag mit dem Titel ,What is dialogic teaching?”“ kommen Kim und Wilkinson (2019) zu
folgendem Schluss:
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Dialogic teaching is a general pedagogical approach that capitalizes on the power of talk to

further students’ thinking, learning, and problem solving. (Kim & Wilkinson, 2019, S. 83)
Kim und Wilkinson zufolge kann das Konzept des dialogic teaching von Alexander (2017) als
prominentes und integrierendes Rahmenmodell dienen (Kim & Wilkinson, 2019, S. 71).
Alexander (2017, S. 28) stellt finf Prinzipien des dialogic teaching heraus: Dialogic teaching ist
demnach ein gemeinschaftlicher, wechselseitig aufeinander bezogener Austausch von Lehrper-
son und Lernenden in unterstitzender Atmosphare. Die getatigten Aussagen werden inhaltlich
miteinander verknilpft. Dialogic teaching wird von der Lehrperson mit Blick auf bestimmte Bil-
dungsziele arrangiert und ist insofern zielgerichet. Alexander (2017, S. 40—44) bestimmt kon-
kretisierend zahlreiche Indikatoren fur dialogic teaching (kompakter auch Alexander, 2018, S.
10f.). Diese korrespondieren mit Merkmalsaufstellungen anderer Arbeiten aus dem Kontext
des dialogic teaching (z. B. Nystrand et al., 2001). Sie weisen zudem eine grofle Schnittmenge
zu den zuletzt von Zabka (2020a) vorgelegten Gesprachsregeln und -impulsen auf. Enkulturati-
onsfunktion misst Alexander dem dialogic teaching insofern bei, als es auf Dialogformen als
Kernelement gesellschaftlicher Auseinandersetzungen vorbereite (citizenship education;
Alexander, 2017, S. 33f.).

Beim Verweis auf das Konzept des dialogic teaching kommt es mir an dieser Stelle nicht auf
empirische Befunde an, die zeigen, ,that dialogic teaching improves performance in students’
content knowledge, comprehension, and reasoning [...]” (Kim & Wilkinson, 2019, S. 71). Die
Auseinandersetzung mit internationalen Studien zum dialogic teaching wirft fir mich vielmehr
vor allem die Frage auf, was eigentlich das Fachspezifische am literarischen Gesprach ist — au-
Ber die Texte, die den Gesprachsgegenstand bilden. Ich selbst habe, u. a. unter Ruckgriff auf
Isers Rede von der Appellstruktur literarischer Texte (Iser, 1970), die Position vertreten, dass —
resultierend aus der Mehrdeutigkeit von Literatur — das Aufwerfen von Fragen ein Spezifikum
von Gesprachen Uber Literatur sei (Hesse et al., 2020; Winkler, 2020). Daran hatte ich keinen
Zweifel, bis ich bei der Beschaftigung mit Arbeiten zum dialogic teaching auf einen Beitrag
dreier Naturwissenschaftsdidaktiker aus Brasilien und GroRbritannien gestoflsen bin, die darauf
verweisen, dass die Forderung von Schilerfragen als doméanenspezifisch fir naturwissenschaft-
liche Facher gelte. Lernende zum Fragenstellen anzuregen trage dazu bei, ,[to] learn about the
inquiry nature of science” (Aguiar et al., 2010, S. 175). Sind literarische Gesprache also eine
fachspezifische Besonderheit oder ,nur’ eine Variante des dialogic teaching am Beispiel litera-
rischer Texte?

Um nicht mit einer offenen Frage, sondern mit einer Anregung zu schliefRen: Bei denselben
Autoren findet sich ein bedenkenswerter Vorschlag zur differenzierten Beschreibung von Un-
terrichtskommunikation; ein Vorschlag, der uns in der Literaturdidaktik ein Stlick weit helfen
kdnnte zu Uberwinden, was Bruggemann et al. (2017) als ,[e]rkenntnishemmende Dichoto-
mien” im Diskurs Uber Gesprdche im Literaturunterricht herausarbeiten (Briiggemann et al.,
2017, S. 62). Aguiar et al. (2010) gelingt es, die Forderung nach der Dialoghaftigkeit von Unter-
richtskommunikation von der Oberflachenstruktur von Unterricht zu [6sen (zuerst Scott et al.,
2006). Sie schlagen vor, anhand eines 2x2-Schemas vier Kommunikationstypen im Unterricht
zu unterscheiden (Abb. 2).
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Interactive Noninteractive
Dialogic A. Interactive/Dialogic | B. Noninteractive/Dialogic
_____________________ _|________ ———————————————
Authoritative C. Interactive/Authoritative | D. Noninteractive/Authoritative

Abb. 2: Vier Kommunikationstypen im Unterricht (Scott et al., 2006, S. 611)

Zugrunde liegende Dimensionen sind einerseits die Interaktivitat von Sozialformen (interactive
vs. noninteractive) und andererseits die Dialoghaftigkeit von Aussagen (dialogic vs. authorita-
tive). Interaktiv ist Austausch dieser Unterscheidung zufolge, wenn mehr als eine Person zu
Wort kommen, wohingegen noninteraktiver Austausch andere Personen von Redebeitragen
ausschliel3t. Was die Dialoghaftigkeit betrifft, knipfen die Autoren u. a. an Unterscheidungen
von Bakhtin an (Scott et al., 2006, S. 609f.). Wahrend ,authoritative discourse” auf die Bestati-
gung einer einzigen Bedeutung oder Perspektive ausgerichtet ist, zeichnet sich ,dialogic dis-
course”dadurch aus, dass er andere Blickwinkel und Ideen beriicksichtigt: ,,in dialogic discourse
the teacher recognizes and attempts to take into account a range of students’, and others’,
ideas” (Scott et al., 2006, S. 610). Mit der Einbeziehung von inhaltsbezogenen Schulervorstel-
lungen in die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen ist eine zentrale Facette fachdidaktischen
Wissens berUhrt (z. B. Krauss et al., 2017, S. 28). Scott et al. (2006) unterscheiden in Abhangig-
keit davon, inwieweit die berlcksichtigten Perspektiven aufeinander bezogen werden und ei-
nander wechselseitig anregen (,interanimation of ideas”), zuséatzlich verschiedene Auspra-
gungsgrade von , dialogic discourse”. Folgt man der vorgelegten Unterscheidung, kann Dialog-
haftigkeit auch in einem langeren oder gar wissensvermittelnden Redebeitrag der Lehrperson
gegeben sein, sofern er Lernendenvorstellungen explizit aufgreift und daran anknUpft (ein sol-
ches Beispiel ware in Abb. 2 im Feld rechts oben, ,Noninteractive/Dialogic” einzuordnen). Da-
ran wird deutlich, dass dieser Vorschlag zur Unterscheidung von Kommunikationstypen durch-
aus eine Neubewertung gewohnter Zuordnungen anregen kann.

Buchstabiert man dieses Potenzial zur Neubewertung noch etwas konkreter fur die Literaturdi-
daktik aus, lasst sich Folgendes feststellen: In unserer Domane ist, wie Briggemann et al. (2017)
herausarbeiten, ,haufig eine Gegeniberstellung von sog. literarischen und fragend-entwickeln-
den Gesprachstypen” (Briggemann et al., 2017, S. 63) zu beobachten. Als problematisch gelten
dabei vor allem lenkende Anteile der Lehrperson im Gesprach, die, wie Briggemann et al.
(2017) zeigen, oft recht holzschnittartig dem fragend-entwickelndem Gesprachstyp zugeschrie-
ben werden.? Die Unterscheidung von Gesprachstypen nach Scott et al. (2006) bietet Katego-
rien, die einen differenzierteren Blick auf die Rolle der Lehrperson in Gesprachen ber Literatur
ermoglichen —im normativen Diskurs ebenso wie in empirischen Studien zur Unterrichtskom-
munikation im Literaturunterricht: Nicht das Einbringen von Wissenselementen oder mogli-
chen Bedeutungszuschreibungen durch die Lehrperson an sich ist als hinderlich fir Lernpro-
zesse (,,authoritative”) zu bewerten (zur positiven Wirkung von ,Support’ auf das Textverstehen

3 Damit erliegt der literaturdidaktische Diskurs in Teilen Missverstandnissen eines padagogischen Konstruktivis-
mus, wie sie von Reusser (2006, S. 158f.) beschrieben wurden, hier dem sog. choreografischen und instrukti-
onsdidaktischen Fehlschluss.
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siehe auch oben, Abschnitt 2 und 3.1). Fur die Einschdtzung der Gesprachsfihrung als lernfor-
derlich kommt es darauf an, inwieweit Perspektiven der Lernenden aufgegriffen und in Bezie-
hung zu weiteren Perspektiven bzw. Aspekten gesetzt werden (vgl. auch Briggemann et al,,
2017, S. 65). Wie bereits angemerkt, sind die Arbeiten von Aguiar et al. (2010) und Scott et al.
(2006) dem oben knapp vorgestellten Dachkonzept des dialogic teaching zuzuordnen (Kim &
Wilkinson, 2019). Entsprechend steht der Hinweis auf die von ihnen unterschiedenen Ge-
sprachstypen im Kontext dieses Beitrags als Beispiel daflr, dass die Beriicksichtigung internati-
onaler Forschung zur Verfeinerung literaturdidaktischer Beschreibungs- und Untersuchungsin-
strumente beitragen kann.

3| Bilanz

Der vorliegende Beitrag versteht sich als Pladoyer dafir, in der Literaturdidaktik mehr Gber die
Grenzen unserer deutschsprachigen scientific community hinauszuschauen und internationale
Forschung starker zu berUcksichtigen. Am Beispiel zweier Grundannahmen der Literaturdidak-
tik — der Relevanz literarischer Gesprache fur literarisches Verstehen und der Relevanz der Ba-
lance von subjektiver Involviertheit und genauer Textwahrnehmung — wurde untersucht, was
der um internationale Perspektiven erweiterte Horizont fir die Literaturdidaktik leisten kann.
Dabei zeigt sich fur die Literaturdidaktik ein Mehrwert, sowohl was die eher normativ angelegte
Auseinandersetzung mit literarischem Lernen als auch was dessen empirische Untersuchung
angeht: Dass Debatten in der deutschsprachigen Literaturdidaktik Parallelen in der Literaturdi-
daktik anderer Erstsprachen haben, unterstreicht die Bedeutsamkeit dieser Debatten und er-
laubt zugleich, sie in groRere Zusammenhange einzuordnen. International ist die empirische
Untersuchung normativer Annahmen zum literarischen Lernen weiter fortgeschritten als in der
Fachdidaktik Deutsch. Die Fachdidaktik Deutsch kann davon insofern profitieren, als manche
ihrer Annahmen dadurch gestitzt werden und international verfligbare Untersuchungssettings
und Operationalisierungen zudem deutschdidaktische empirische Studien beférdern konnen.
Deutlich wird aber auch, dass internationale Herangehensweisen und Ergebnisse Anlass bieten,
die deutschsprachige Literaturdidaktik mit fremden Augen zu betrachten und tradierte Positi-
onen neu zu reflektieren. Insgesamt kann die Bericksichtigung internationaler literaturdidakti-
scher Forschung so zum Weiterlernen der Disziplin beitragen.

Ein weiterer Aspekt ist abschlieflend zu betonen. Auch die deutschsprachige Literaturdidaktik
hat international etwas zum wissenschaftlichen Diskurs beizusteuern. Dies sollten wir durch
internationales Publizieren starker deutlich machen. Dass international verdffentlichte Beitrage
aus der eigenen scientific community in dieser nur eingeschrédnkt rezipiert werden, kdnnte ein
Ubergangsphanomen bleiben, wenn wir uns als Disziplin zunehmend starker im internationalen
Kontext verorten und auch zeigen. Letzteres wirde vermutlich auRerdem dem Renommee der
Fachdidaktik Deutsch als forschender Disziplin im Wettbewerb der Facher an unseren jeweili-
gen Hochschulstandorten und darlber hinaus gut tun.
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