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Einleitung

Was spielt sich eigentlich ab, wenn sich Englischlernende, die sich beinahe am
Ende ihrer Schullaufbahn befinden, mit einem literarischen Text auseinanderset-
zen? Diese Frage — in all ihrer Offenheit — bildet den Ausgang und gleicherma-
en den Kern dieser Arbeit. In mir — als Studentin und Lehrende der Literaturdi-
daktik und -wissenschaft, als neugierige Forscherin, als angehende Englisch- und
Deutschlehrerin und nicht zuletzt als leidenschaftliche Leserin — wuchs in den
vergangenen Jahren immer mehr das Interesse, einen empirischen Blick auf
einen Gegenstand zu werfen, der einen Forschungsbereich darstellt, der bislang
noch nicht systematisch erschlossen wurde: Auf interaktive Aushandlungspro-
zesse, die sich an einem deutungsoffenen, dsthetischen Gegenstand entziinden.
Die Notwendigkeit, mich diesem Bereich zuzuwenden, zeigte sich mir nicht
zuletzt angesichts bildungspolitischer Entwicklungen in der Bundesrepublik, die
sich seit etwa dem Jahr 2000 unter den Schlagworten Kompetenz- und Output-
Orientierung zusammenfassen lassen. Diese Entwicklungen lesen sich in den
Verlautbarungen der Bildungspolitik wie der Expertise: Zur Entwicklung natio-
naler Bildungsstandards der BMBF geradezu programmatisch: ,,Der Output
wird somit zum entscheidenden Bezugspunkt fiir die Beurteilung des Schulsys-
tems und zur Verbesserung und Weiterentwicklung® (2003: 12). Mitunter haben
auch diese Entwicklungen dazu gefiihrt, dass der fremdsprachliche Literaturun-
terricht — gemeinhin als ,weicher Bereich® bezeichnet — einen prekdren Stellen-
wert im schulischen Curriculum einnimmt. Diese Tendenz bestétigt sich mit
Blick auf die offiziellen Dokumente wie den Gemeinsamen europdischen Refe-
renzrahmen (Europarat 2001) und die Nationalen Bildungsstandards (KMK
2003 und 2004), die diese Entwicklung maBgeblich reprédsentieren und beein-
flussen. Literatur bzw. die Auseinandersetzung mit literar-dsthetischen Gegen-
standen finden dort nur eine marginale Erwéhnung, was Literaturdidaktikerinnen
und Literaturdidaktikern Grund fiir die besorgte Annahme gibt, dass die fremd-
sprachliche Literaturdidaktik ,,Gefahr lduft, als traditioneller Bildungsinhalt an
den Rand der Inhalte des Fremdsprachenunterrichts gedringt zu werden.*
(Burwitz-Melzer 2008: 3). Es scheint, als gelte heute die folgende Faustregel:
»Je ,weicher® ein Fach, eine Fragestellung, ein methodischer Zugang, desto ge-
ringer das Offentliche Ansehen und ungesicherter der Status® (Decke-Cornill/
Gebhard 2007: 11). Auf diesen attestierten Missstand der ,weichen® Bereiche im

E. Bracker, Fremdsprachliche Literaturdidaktik,
DOI 10.1007/978-3-658-09634-2 1, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2015



12 Einleitung

Fremdsprachenunterricht, in Schule allgemein, in welche literar-dsthetische
Gegenstinde fallen, wird mit der Forderung nach empirischer Forschung reagiert.
So fordert Wolfgang Zydatif3 etwa:

Die Fremdsprachendidaktik ist aufgerufen, die Leistungsfdhigkeit und die Grenzen
des real existierenden Fremdsprachenunterrichts empirisch aufzuzeigen: fiir die
sprachlich-kommunikativen Kompetenzen, fiir das interkulturelle Lernen und die &s-
thetisch-imaginative Zielkategorie dieser Fécher. Wenn Fragen dazu kommen, soll-
ten wir (empirisch gesehen) nicht nackt dastehen. (Zydatif3 2005: 279).

Auch Burwitz-Melzer betont mit besonderem Blick auf die Literaturdidaktik, dass
diese ,,ihre groBe Bedeutung nur nachweisen [kann], indem sie auch empirische
Belege fiir ihre Funktion in Schule [...] erbringt™ (Burwitz-Melzer 2008: 4). Indem
im Rahmen von Fallstudien Lernenden — und Lehrkréften — die Moglichkeit gege-
ben wird, selbst zur Sprache zu kommen, ermdglicht dies ,,Aufschliisse iiber Re-
zeptions- und Vermittlungsprozesse, die in Zukunft das unterrichtliche Geschehen
mafgeblich beeinflussen konnen® (ebd.). Geht man davon aus, dass es sich bei
diesen Prozessen um Auseinandersetzungen mit ,weichen‘ Gegenstinden handelt,
die sich gerade dadurch auszeichnen, dass sie sich individuell und jenseits der
Logik der Operationalisierbarkeit vollziehen (vgl. Decke-Cornill/Gebhard 2007:
14), so lassen sich dazu iiber entsprechend gewéhlte empirische Zugidnge Aussagen
treffen. Und zwar Aussagen dariiber, welchen genuinen Stellenwert diese Art von
Verstehens- und Auseinandersetzungsprozessen als Gegenbewegung innerhalb des
heutigen Schul- und Bildungswesens einnehmen konnen, in dem der Unterricht
haufig fir ,,wenig ,verstindnisvoll bzw. ,verstindnisintensiv‘“ erachtet wird
(Combe/Gebhard 2012: 7; Baumert/Koller 2000 und Fauser et al. 2003 referierend)
und das immer mehr von organisationsformigen, abstrakten Routinisierungen
diktiert wird, in denen die Lerngegenstinde und -abldufe mehr und mehr homoge-
nisiert und damit vereindeutigt werden (vgl. Helsper 2001: 65).

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, dem offenen, ,weichen Charakter des
fremdsprachlichen Literaturunterrichts iiber das Setting der Anschlusskommuni-
kation eine mogliche, empirisch zugingliche Inszenierung zu bieten und iiber die
Rekonstruktion dieser mithilfe der Dokumentarischen Methode Einblicke zu
erhalten und Aufschliisse dariiber zu geben, was fiir sprachliche, inhaltliche und
interaktional-soziale (Sinnstiftungs-)Prozesse sich in einem solchen schulisch-
inszenierten ,literarischen Erfahrungsraum® abspielen. Die Rekonstruktion dieses
Raumes erfolgt dabei in einem ersten Schritt nicht mit dem Anspruch auf die
rationale Verwertbarkeit der Ergebnisse. Ziel ist es also nicht, zu einer — norma-
tiven — Bewertung der empirischen Befunde zu kommen, sondern eine Analyse
der Prozesse vorzunehmen, die sich innerhalb dieses ,Moglichkeitsraums* zeigen.
Hierbei zeigen sich, so viel sei bereits vorausgeschickt, im Hinblick auf einen
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interaktiven fremdsprachlichen Literaturunterricht erstaunliche Mdglichkeiten,
aber auch deutliche Grenzen in der Gestaltung des Settings durch die Schiilerin-
nen und Schiiler.

Theoretischer Rahmen der Arbeit

Der vorliegenden Arbeit liegt ein rezeptionsésthetisches Verstidndnis literarischer
Bedeutsamkeit zugrunde, demzufolge Bedeutung nicht etwa in den Gegenstand
eingeschrieben ist, sondern zuallererst in der Interaktion zwischen Leserin bzw.
Leser und Text entsteht (vgl. u.a. Iser 1972, 1976; Bredella/Burwitz-Melzer
2004; Bredella 2010). Dies verweist zum einen auf die aktive Rolle der Rezipi-
entinnen und Rezipienten im Sinnbildungsprozess. Zum anderen impliziert die-
ses Verstdndnis, dass sich Rezeptionsprozesse auf einer — vom Text gelenkten —
individuellen Ebene abspielen. Dadurch wiederum werden die Merkmale der
Offenheit, Vielstimmigkeit und Ambiguitét sowie die potenzielle Unabschlie$3-
barkeit von Interpretationszugéngen hervorgehoben. Ein solches Verstindnis von
der ,Les- und Wieder-Lesbarkeit von Texten® beschriankt sich im Rahmen dieser
Arbeit nicht allein auf den geschriebenen Text. Vielmehr wird der Textbegriff im
Sinne der ,,anthropologischen Wende in der Literaturwissenschaft* auf ein Ver-
staindnis von Kultur allgemein erweitert, was sich mit der von Bachmann-
Medick gepriagten Metapher ,Kultur als Text® (1996; 2010) zusammenfassen
lasst. Analog zum literarischen Interpretationsprozess wird also auch hier davon
ausgegangen, dass Kultur und mit ihr jegliche Formen kultureller Praktiken als
lesbare Konstrukte zu begreifen sind (ebd. 2010: 70f.). Kultur ist, ebenso wie
literarische Texte, nicht als ganzheitliches, homogenes Gebilde zu verstehen,
sondern wird als ,,vielstimmige, multiperspektivische Diskurs- und Handlungs-
welt™ (Hallet 2002: 35) aufgefasst. Dieser Kulturbegriff bietet eine reizvolle An-
schlussstelle fiir das Selbstverstdndnis einer fremdsprachlichen Literaturdidaktik,
die die Beschéftigung mit Literatur auch als Moglichkeit zum (inter-)kulturellen
Lernen sieht (vgl. u.a. Niinning/Surkamp 2006; Freitag-Hild 2010; Decke-
Cornill/Kiister 2010). Wird das Moment des Vielstimmigen, Deutungsoffenen in
den Literaturunterricht hineingetragen, so kann dieser als Raum fiir ,kulturelle
Tatigkeiten im Sinne einer interkulturellen Teilhabe an einem diskursiven und [...]
sozialen Austausch (negotiation) begriffen werden (Hallet 2002: 34; Herv. i.0.).
In der vorliegenden Arbeit spielt der soziale — interaktive — Austausch, die
negotiation of meaning, eine herausragende Rolle, steht doch die empirische
Analyse von Schiilergesprichen im Anschluss an die Rezeption eines literari-
schen Textes im Zentrum. Aus diesem Grund kommt dem Aspekt des interakti-
ven Austauschs — konzeptionalisiert mithilfe der ebenfalls den Kulturwissen-
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schaften entnommenen Metapher der Third Domain bzw. des Dritten Raums —
auch in der theoretischen Rahmung ein prominenter Stellenwert zu. Das Konzept
des Dritten Raums, das von dem postkolonialen Kulturtheoretiker Homi Bhabha
geprigt wurde, verweist dabei auf einen Raum des ,,in-between®, in dem kultu-
relle Bedeutungen und Zuweisungen nicht als gegeben und damit festgeschrie-
ben zu verstehen sind, sondern vielmehr stets ausgehandelt und ,neu ge-
macht® werden. Der Dritte Raum ist also ,,ein Ort der Auseinandersetzung in und
zwischen Kulturen, in dem Grenzziehungen (z.B. zwischen Eigenem und Frem-
dem) destabilisiert werden konnen“ (Bachmann-Medick 2010: 205). Auf diese
Weise zeigt das Konzept der Third Domain Ubereinstimmungen zu einem Ver-
stindnis von ,,Literatur als Artikulation von Sicht- und Verhaltensweisen*
(Bredella 2010: 18). Diese Ubereinstimmungen werden in der vorliegenden
Arbeit verfolgt, indem Literatur in der Perspektive ihres Potenzials ,,als Impuls
fir das Entstehen einer ,third domain® im Unterricht (Decke-Cornill 2010) in
den Blick genommen wird, in welcher Kontroversen, intersubjektive Sinnstif-
tungen und Bedeutungsaushandlungen stattfinden kénnen (vgl. ebd.).

Das Konzept der Third Domain bildet auch insofern einen zentralen Be-
zugspunkt dieser Arbeit, als es mit der Konzeption schulischer Erfahrungsrdume
verkniipft wird und somit der theoretischen Beschreibung des Settings dient.
Schulische Erfahrungsrdume lassen sich im Anschluss an Gebhard und Combe
als ,,Bewegungsraume von Individualitét, Spielflaichen des Ausdrucks, geradezu
der Erwiinschtheit des eigenen Ausdrucks und der Chance zu Eigenbeitré-
gen* (Combe/Gebhard 2007: 89) fassen und bieten auf diese Weise ein didakti-
sches bzw. schulpddagogisches Konzept, welches die Moglichkeit bereitstellt,
dem literaturdidaktischen Raum, ndmlich der Anschlusskommunikation an einen
literarischen Text, den ,schulischen® Bezugsrahmen zu verleihen. Es ist also das
konzeptionell entwickelte Zusammenspiel des Potenzials zur Irritation, zur Her-
ausforderung vertrauter Selbst- und Weltvorstellungen, das literarischen Texten
zugeschrieben wird und der Konzeption eines schulischen ,,sprachlich-dialo-
gischen Artikulationsraums® (Combe/Gebhard 2012: 26), in dem diese Irritatio-
nen zum Ausdruck gebracht und mit anderen Gleichaltrigen verhandelt werden
konnen, welches den theoretischen Kern bzw. die Beschreibung des empirischen
Untersuchungsgegenstands dieser Arbeit bildet.

Forschungsvorhaben und -vorgehen
Das empirische Herantasten an die Antwort auf die Forschungsfrage erfolgte

iiber eine explorativ-rekonstruktive Fallstudie, die sich im Rahmen eines For-
schungsprojekts in der Fachdidaktik Englisch an der Universitdt Hamburg veror-
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tet. In diesem Projekt werden Schiilerdiskussionen zu literarischen oder filmi-
schen Texten untersucht, die sich einem schnellen und eindeutigen Verstehen
widersetzen (vgl. auch Decke-Cornill 2013: 166). In der Untersuchung, die die
Grundlage dieser Arbeit bildet, wurden schiilerselbstgesteuerte Kleingruppen-
diskussionen in sieben unterschiedlichen Lerngruppen der Sekundarstufe II in
Hamburg initiiert. Die Schiilergespriache entziindeten sich an dem literarischen
Kurztext ,,Girl“ (1978) von Jamaica Kincaid, den die Lernenden in einem ersten
Schritt individuell rezipiert haben. Das Setting wurde so inszeniert, dass in den
verschiedenen Kleingruppen, bestehend aus jeweils drei bis vier Schiilerinnen
und Schiilern, die unterschiedlichen individuellen Lesarten miteinander konfron-
tiert und potenziell verhandelt wurden. Im Zentrum des Erkenntnisinteresses
stehen in diesem Sinne nicht so sehr die individuellen Rezeptionsvorgénge, son-
dern das interaktive Aushandeln des literarischen Gegenstands.' Welche Rolle
spielt Fremdsprachlichkeit in den Schiilergesprachen? Wie eignen sich die Ler-
nenden den Text auf der inhaltlichen Ebene an, vor allem auch vor dem Hinter-
grund, dass sie liber keinerlei Hintergrundinformationen verfiigen? Wie bearbei-
ten sie also die Leerstellen im Text, sowohl die fremdsprachlichen als auch die
inhaltlichen? Und nicht zuletzt und unmittelbar damit verbunden: Wie gestalten
sich die Schiilergespriache interaktiv aus? Dabei sind auch stets diejenigen Mo-
mente von Interesse, in denen sich zeigt, wie unterschiedlich Lernende innerhalb
der Kleingruppen mit dem Text und dem Setting umgehen, wo sich Briiche in
den Herangehensweisen, in den Orientierungen zum fachlichen Gegenstand und
dem schulischen (Forschungs-)Szenario auftun. Diesen Fragen, die sich unter der
eingangs formulierten iibergeordneten Forschungsfrage subsumieren lassen,
ndhere ich mich iiber das Paradigma der rekonstruktiven Sozialforschung in der
Tradition der Wissenssoziologie (Mannheim 1964; zuerst 1928), die darauf aus-
gerichtet ist, ,das interaktive Aufeinanderprallen verschiedener Positio-
nen“ (Bonnet 2012: 290) sowie auch das gemeinsame Hervorbringen dieser
Positionen und Sinnkonstruktionen methodisch geleitet in den Blick zu bekom-
men. Innerhalb dieses Paradigmas bietet sich insbesondere die dokumentarische
Methode als besonders geeignetes Analyseinstrument zur Bearbeitung der For-
schungsfragen dieser Arbeit an, die auf ,,eine genaue Rekonstruktion sowohl der
Diskursorganisation (der Form der interaktiven Bezugnahme aufeinander) als
auch die Dramaturgie des Diskurses® (Bohnsack 2010: 110) abzielt. Die Metho-
de ermoglicht folglich die Rekonstruktion dessen, was auf welche Art und Weise
in den Schiilergesprichen verhandelt wird, bzw. der Art und Weise, wie die Ler-
nenden das ihnen angetragene Setting in der Anschlusskommunikation an den

1 Der Erhebungssituation liegt in didaktischer Hinsicht insofern eine ,,modellhafte Konzeption“
(Merklinger 2011: 16) zugrunde, als es im Sinne der Forschungsfrage auf einen moglichst offenen
und ungesteuerten Zugang der Lernenden zum literarischen Gegenstand geht (vgl. Kapitel 4).
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literarischen Text ausgestalten oder rahmen. Dabei wird sich zeigen, dass die
dokumentarische Methode mit dem Begriff des Orientierungsrahmens (vgl. u.a.
Bohnsack 2010: 124; 201) als einem ihrer zentralen Analysebegriffe eine Meta-
pher zur Verfiigung stellt, die sich schliissig mit den theoretischen Konzepten
des Erfahrungsraums und der Third Domain verkniipfen lassen. In der rdumli-
chen Metaphorik gesprochen, die beide Begriffe auszeichnet, geht es in der em-
pirischen, explorativen Untersuchung also darum, die Orientierungen der Ler-
nenden an das an sie herangetragene fachliche Angebot zu rekonstruieren, wie
sie als ,Erfahrungsraum‘ — vermittelt durch die fremdsprachliche Auseinander-
setzung mit einem literarischen Text in Kleingruppen — ,aufgebaut werden‘. Der
in der dokumentarischen Methode verwendete Begriff des Orientierungsrahmens
verweist, so verstanden, auf das Erkenntnisinteresse der Studie, die Mdglichkei-
ten der Ausgestaltung eines derartig offen gewéhlten Zugangs sowie die Grenzen
dieser Ausgestaltung in den Schiilergesprichen herauszuarbeiten.

Aufbau der Arbeit

Um die Forschungsfrage theoretisch und empirisch zu bearbeiten, ist die Arbeit
in vier Teile gegliedert. In Teil I werden theoretische Uberlegungen, Begriffe
und Konzepte vorgestellt und erarbeitet, die fiir die Konzeptionalisierung des
Forschungsvorhabens und fiir das Erkenntnisinteresse von zentralem Interesse
sind. Dazu néhere ich mich tiber die literaturdidaktische Diskussion dem Gegen-
stand literarischer Texte und ihrem Potenzial im Fremdsprachenunterricht. Es
werden Uberlegungen angestellt, wie sich fiktionale Gegenstinde fiir diesen
Unterrichtskontext fassen lassen und worin ihr spezifisches Potenzial liegt (Ka-
pitel 1.1). Daran anschlieBend werden die Synergien zwischen literarischem
Lernen und Fremdverstehen diskutiert, was in eine Konzeption von Literaturun-
terricht miindet, in deren Fokus das Moment der (kulturellen) Bedeutungsaus-
handlung steht und die Affinitdten zur genannten kulturtheoretischen Metapher
der Third Domain aufweist (Kapitel 1.2). Daran ankniipfend werden die im Zent-
rum des Erkenntnisinteresses stehenden Konzepte der Sinnkonstruktions- und
Interaktionsprozesse erarbeitet. Hierbei bilden das Paradigma des Symbolischen
Interaktionismus im Anschluss an George H. Mead (1968; zuerst 1934) und der
daran ankniipfende Krisenbegriff von Oevermann (1991) die grundlegenden
Bezugspunkte (Kapitel 2.1). Daran anschlieBend wird ein Verstidndnis von Irrita-
tion und Krise im institutionellen Raum von Schule und (Fremdsprachen-)
Unterricht erarbeitet, in einem Raum also, der sich Helmut Fend zufolge (2008)
iiber die gesellschaftlichen Funktionen der Reproduktion einerseits und der Inno-
vation andererseits konstituiert. In dieser Frage stiitze ich mich auf das bereits
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genannte Konzept des schulischen Erfahrungsraums (Combe/Gebhard 2007,
2012) (Kapitel 2.2). Im Anschluss werden die Konzepte der Third Domain und
des schulischen Erfahrungsraums zusammengefiihrt und ein Vorschlag fiir einen
,Artikulationsraum‘ im fremdsprachlichen Literaturunterricht formuliert (Kapitel
2.3). Kapitel 3 bildet das Scharnier zwischen den theoretischen Uberlegungen
und der empirischen Untersuchung. An dieser Stelle werden vor dem Hinter-
grund des konzeptionell Erarbeiteten die Forschungsfrage und das Erkenntnisin-
teresse beschrieben.

In Teil II werden der methodologische und der methodische Zugang zur
empirischen Untersuchung vorgestellt und begriindet. Hierzu wird zunéchst der
empirische Zugang zu meiner Forschungsfrage — das Erhebungssetting, der lite-
rarische Text ,,Girl“ von Jamaica Kincaid, an dem sich die Schiilergespriche
entziinden, und nicht zuletzt die im Zentrum stehenden Lernenden selbst — vor-
gestellt (Kapitel 4). Daran anschlieBend werden die methodologischen Grundan-
nahmen der rekonstruktiven Sozialforschung reflektiert (Kapitel 5) und die do-
kumentarische Methode als kongeniales Auswertungsverfahren in ihren Anwen-
dungsschritten allgemein und im Besonderen im Zuschnitt auf das Untersu-
chungssetting meiner Studie beschrieben. An dieser Stelle werden Passungen vor
allem des Analysebegriffs des Orientierungsrahmens vorgenommen und das Ziel
und damit auch die Reichweite meines rekonstruktiven Vorgehens formuliert
(Kapitel 6).

Im umfangreichen Teil Il erfolgt die Darstellung der Rekonstruktion der
Schiilergesprache und damit der empirischen Ergebnisse meiner Untersuchung
(Kapitel 7 und 8). Zunichst erfolgt die ausfiihrliche Verschriftlichung der Re-
konstruktion eines Schiilergespriachs in seiner Génze und seiner Verlaufslogik.
Es wird auf diese Weise das methodische Vorgehen am Beispiel einer insgesamt
sehr ,dichten® und interessanten Kleingruppendiskussion illustriert (Kapitel 7.1).
Daran anschlieBend werden die Orientierungsrahmen, d.h. die Umgangsweisen
mit dem literarischen Text und dem Setting in vier weiteren Schiilergesprichen,
vorgestellt, wobei anhand der Auswahl das Spektrum der unterschiedlichen Be-
arbeitungsstrategien und Umgangsformen verdeutlicht wird (Kapitel 7.2). Den
Einzelfalldarstellungen folgt die Darstellung von Mustern und Phanomenen, die
sich aus der falliibergreifenden Analyse ergeben. Die zentrale Gewichtung der
komparativen Ergebnisdarstellung ergibt sich nicht zuletzt aus der Rekonstrukti-
onslogik der dokumentarischen Methode, die bereits zu einem frithen Zeitpunkt
im Interpretationsprozess fallvergleichend vorgeht (vgl. Bohnsack 2010: 135).
Gerade liber den Fallvergleich finden sich fiir meine Forschungsfrage zentrale
Einblicke dahingehend, wie (unterschiedlich) die Lernenden bei der Bearbeitung
des literarischen Textes, welche Rolle die Fremdsprache in den Gespriachen
spielt, wie sie in der Auseinandersetzung mit dem Text Eigenes und Fremdes
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verhandeln, und nicht zuletzt, wie sie sich im schulischen — aber selbstgesteuer-
ten — Setting organisieren und miteinander interagieren.

Im abschlieBenden Teil IV der Arbeit werden die zentralen Ergebnisse der
Untersuchung gebiindelt, zueinander in Beziehung gesetzt und im Hinblick auf
ihre Bedeutung fiir den fremdsprachlichen Literaturunterricht diskutiert. Dariiber
hinaus wird das methodische Vorgehen reflektiert. Dazu wird in drei Schritten
vorgegangen: In einem ersten Schritt wird mit Blick auf den fremdsprachlichen
Unterricht zusammengefasst, welche Einsichten sich insgesamt in meiner Unter-
suchung im Hinblick auf den Umgang der Lernenden mit dem literarischen Ge-
genstand zeigen (Kapitel 9.1). In einem zweiten Schritt wird die Inszenierungsform
der Anschlusskommunikation im schulischen Fremdsprachenunterricht als ein Ort
des Oszillierens zwischen Routine und Innovation in seinen Moglichkeiten und
Grenzen bilanziert (Kapitel 9.2). In einem dritten Schritt werden resiimierende
Uberlegungen zum methodischen Vorgehen meiner Untersuchung im Hinblick auf
die Reichweite meiner Befunde und schlussendlich hinsichtlich der Bedeutung fiir
eine empirisch gewendete Literaturdidaktik formuliert (Kapitel 9.3).

Insgesamt versteht sich die vorliegende Arbeit als eine Reaktion auf ein For-
schungsdesiderat der fremdsprachlichen Literaturdidaktik und als Pladoyer fiir
eine systematische empirische ErschlieBung dieses Bereichs. Dies ist mit der
Hoffnung verbunden, Einblicke in bisher kaum beforschte Rezeptions- und in-
teraktive Aushandlungsprozesse im institutionellen Milieu zu erhalten. Mit dem
Setting der Anschlusskommunikation an einen literarischen Gegenstand wurde
auBlerdem ein Zugang gewihlt, der die explorative Erforschung offener schuli-
scher ,Artikulationsraume* ermdglicht. In diesem Sinne ist es ebenfalls ein An-
liegen dieser Arbeit, empirischen Zugang zu einem Raum im Unterricht zu ge-
winnen, der iiber den Charakter seiner Inszenierung sonst allgemein iiblichen
routinisierten und damit vereindeutigenden Abldufen entgegenstrebt.



I Theoretische Uberlegungen



1. Fremdsprachliche Literaturdidaktik

Literarische Texte haben eine lange Geschichte im Fremdsprachenunterricht, vor
allem an den Gymnasien. Dort wurde literarische Bildung traditionell als Aus-
druck und Ausweis von Zugehorigkeit zu gesellschaftlichen Eliten angesehen.
Diese Funktion wird nicht erst seit dem Aufflammen der aktuellen Debatte um
Kompetenzorientierung im Bildungswesen auf einen harten Priifstand gestellt.
Doch in der jiingsten Vergangenheit steht die fremdsprachliche Literatur als
Unterrichtsbereich in neuer Weise unter besonderem Legitimationsdruck, indem
sie ihr besonderes Potenzial in Bezug auf die Férderung bestimmter Kompeten-
zen herauszustellen aufgefordert ist (vgl. Decke-Cornill/Kiister 2010: 243). Die
enge Verkniipfung, die immer wieder zwischen literarischem und inter-/transkul-
turellem Lernen hergestellt wird, wird in diesem Zusammenhang hiufig und mit
Nachdruck betont. Denn interkulturelle Kompetenz liest sich einerseits als ein
groBBes Schlagwort in vielen bildungspolitisch motivierten Verlautbarungen. So
setzt etwa der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen des Eu-
roparats (2001), der als umfangreiche Empfehlung fiir Fremdsprachenlernen und
-lehren gilt, die Ausbildung einer cultural awareness als zentrales Ziel von
Fremdspracherwerbsprozessen (vgl. GER 5.1.1.3). Andererseits ist die Diskussi-
on um ihre gezielte Férderung im schulischen Kontext eine von Ratlosigkeit und
Unsicherheiten geprigte. Diese lassen sich vor allem auf die Schwierigkeit der
Operationalisierung dieses Kompetenzbereichs zuriickfiihren, die immer wieder
als Ausdruck ihres Komplexititsgrades verstanden wird. Literarische Texte wer-
den als Anlass interkulturellen Lernens und einer Férderung von cultural
awareness aus unterschiedlichen Griinden als besonders gewinnbringend ange-
sehen und bieten der Literaturdidaktik damit ein starkes Argument. Der Litera-
turunterricht wird daher auch ,als Ort des Dialogs und kulturellen Han-
delns* (Freitag-Hild 2010: 83) angesehen. So kommt dem Zusammenhang zwi-
schen der Auseinandersetzung mit Literatur und Kultur auch in dieser Arbeit ein
nicht unbedeutender argumentativer Stellenwert zu.

Allerdings gibt es auch durchaus Stimmen in der literaturdidaktischen Diskussi-
on, die dafiir pladieren, dass bestimmte ,,Lehr- und Lernziele nur oder insbeson-
dere mit literarischen Texten verfolgt werden konnen“ (Rdssler 2010: 167, Herv.
i. Orig.). So argumentiert Andrea Rossler beispielsweise, dass allein literarische
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Texte iiber das Potenzial verfiigen, ein Fiktionalititsverstdndnis bei den Lernen-
den auszubilden (ebd.). In einem ersten Schritt wird dieser durchaus berechtigten
Argumentationslinie nachgegangen, um anschlieend zu priifen, vor welchem
Hintergrund sich ein derart gegenstandsfokussierter Blick rechtfertigen lasst, um
dann seine Notwendigkeit bzw. seinen konzeptionellen Mehrwert zu bilanzieren.

1.1. Fiktionale Texte und Fiktionalitiitskompetenz — eine kritische
Anniherung an das didaktische Potenzial literarischer Texte

Andrea Rossler argumentiert, dass allein literarische Texte iiber das Potenzial
verfiigen, Fiktionalitdtskompetenz bei den Lernenden auszubilden (ebd.). Rossler
verweist bei der Definition von Fiktionalitdt auf Haller, der von dem Oppositi-
onspaar ,,Fakta“ bzw. ,faktisch* und ,,Fikta“ bzw. ,,fiktiv* ausgeht und zwischen
,vollstandigen* und ,,unvollstindigen* Gegenstinden unterscheidet (vgl. Haller
1986). Fakta sind damit nach Haller all jene ,,vollstindigen Gegenstinde®, deren
Eigenschaften sich in einer ,,realen Welt™ nachpriifen lassen (als Beispiel werden
hier die Eigenschaften eines Sportwagens angefiihrt), wihrend es sich bei Fikta
um unvollstindige Gegenstéinde handelt, ,,deren Sosein nicht in jeder Hinsicht
bestimmt ist (Haller 1986b: 75). Ein Merkmal ,unvollstindiger Gegenstén-
de* ist, dass sie sich in ihren Eigenschaften nicht vollstindig beschreiben lassen.
Haller weist darauf hin, dass faktisch-vollstindige Gegenstéinde durchaus Einlass
in fiktionale Texte haben kdnnen (beispielhaft werden in Romanen auftauchende
historische Figuren bzw. geografische Orte genannt); er spricht hier von der
»Fiktivisierung® vollstandiger Gegenstande (Haller 1986a: 44).

Andere Definitionsversuche von Fiktionalitdt kommen hingegen mit weni-
ger starren Gegensétzlichkeiten aus. Weidacher, beispielsweise, erkennt das
Phénomen der Fiktionalitit als einer besonderen Kommunikationssituation ein-
geschrieben und sieht

fiktionale Kommunikation [...] erst dann wirklich als gelungen, wenn sowohl der
Autor/Sender als auch Leser/Rezipient ein und demselben Text iibereinstimmend
Fiktionalitit zuschreiben. Ansonsten muss die kommunikative Aquilibrierung zu-
mindest in diesem Punkt als fehlgeschlagen und die Kommunikation im eigentlichen
Sinne als gescheitert gelten (Weidacher 2007: 141).

Ein noch ausgeprigter diskursives Verstindnis des Fiktionalitdtsbegriffs bringt
Zipfel ein, der Fiktionalitit als eine , komplexe kulturelle Praxis“ ansieht, ,,die in
einem stark konventionalisierten Fiktionsvertrag zwischen Autor und Rezipient
besteht, der durch bestimmte Signale/Indizien in Kraft gesetzt wird.” (Zipfel
2001: 283ff.)
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In den unterschiedlichen Ausgestaltungsweisen der Begriffsbestimmungen
spiegelt sich die Komplexitit des Gegenstands. Rossler unternimmt dennoch den
Versuch, von diesen Theoretisierungen ausgehend einen gemeinsamen Nenner
einer ,,fiktionsadidquaten Rezeption zu formulieren, der sich grundsitzlich als
ein Zusammenspiel von Involviertheit und Distanznahme fassen lasse (Rdssler
2010: 171). So soll der Leser, und dies formuliert Réssler im Sinne einer Grund-
voraussetzung,

in die Rolle des fiktiven Gegenparts schliipfen und dessen als wahr behauptete Er-
zahlung zeitweilig glauben, d.h. als faktuale lesen und sich darauf mit einem Mini-
mum an Interesse am Fortgang der Erzéhlung einlassen. Der Rezipient darf aller-
dings nicht auf der Stufe des fiktiven Gegenparts des Erzéhlers stehenbleiben; er
muss nach einer gewissen Zeit auch wieder aus diesem Spiel, aus seiner zeitweilig
eingenommenen Rolle heraustreten und eine distante Position einnehmen, den fik-
tionalen Text mithin aus dem externen Kommunikationssystem heraus betrachten.
(Rossler 2010: 171).

Nach wie vor taucht in dieser allgemeinen Definition eine grundlegend ange-
nommene Trennung von Faktualitit und Fiktionalitdt auf. Obwohl wiederholt auf
fiktional-faktuale Hybridgenres hingewiesen wird (vgl. ebd. 172), scheint die
Grundunterscheidung doch Konsens und damit auf wie auch immer geartete
Weise festgeschrieben zu sein. Mit einer solchen Unterscheidung ist nicht nur
eine deutliche Merkmalszuschreibung von ,,Fiktion® und ,,Wirklichkeit* verbun-
den, mit ihr wird zudem (wenn auch implizit) ein Wahrheitsbegriff vorausgesetzt.
Geht man dagegen von einer konstruktivistisch-poststrukturalistischen Idee von
Welt aus, die liber Sprache und Zeichen zwingend konstruiert und reprisentiert,
niemals aber faktisch wiederholbar ist, erscheint diese Trennung obsolet. Fiktio-
nalitdt ist dann ein Phdnomen, das sich nicht in der Opposition von Faktualitit
erschopft. Eher ldsst sich Fiktionalitdt als ein gesellschaftlich meta-kommunika-
tives Phdnomen denken, wie es sich z.B. mit Zipfel (2001: 283ff.) als Fiktionali-
tatsvertrag zwischen den einzelnen Akteuren (Autorschaft / Verlagswesen / Le-
serschaft) fassen lisst.” Damit erscheint die Forderung nach Fiktionalititskompe-
tenz im Sinne Rdsslers modifizierungsbediirftig, die sich u.a. darin &dufert, dass
die Lernenden in der Lage sind ,,zu wissen, dass die Geschehnisse in einem fik-

2 Dieses Vertragsverhaltnis wird gerade in der (post-)modernen Literatur zum Anlass genommen,
ein unendliches Versteckspiel der unterschiedlichen Instanzen zu spielen, denkt man etwa an Tex-
te wie ,,Pierre Menard, Author of the Quixote™ (1944) von Jorge Luis Borges. Hier wird in ei-
ner fiktiven Rezension iiber das Werk eines ebenfalls fiktiven Autors, Pierre Menard, behaup-
tet, es handele sich um eine Neufassung des spanischen Klassikers Don Quixote, wobei das
Werk (des fiktiven Autors Menard) das Original von Miguel de Cervantes wortwdrtlich wie-
derholt. Borges fiihrt auf diese Weise das Moment der genuinen und verldsslichen Autorschaft
ad absurdum.
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tionalen Text sich nicht wirklich in der bestimmten Form zugetragen* haben
(Rossler 2010: 173; Herv. EB). Anstatt ein Wissen dariiber auszubilden, bei
welchen Texten es sich um ,,fiktive* respektive ,,faktive* handelt, sollte es viel-
mehr Ziel des (Literatur-)Unterrichts sein, bei den Lernenden ein Verstindnis
von dem Konstruktcharakter von Wirklichkeit und damit auch dem Symbolcha-
rakter von Sprache als unserem Zugriffswerkzeug auf die Welt auszubilden. Ein
solches Verstandnis ermdglicht dann ein Nachdenken und Urteilen iiber Texte
und Sprache iiberhaupt und das damit verbundene schier unendliche Verweis-
und Diskurspotenzial, das unmoglich auf die Opposition von ,,Faktum* und
,,Fiktum® zu reduzieren ist.

Mit dieser Argumentation soll jedoch die Sinnhaftigkeit des Einsatzes lite-
rarischer Gegenstinde im Fremdsprachenunterricht in keinem Fall herabgesetzt
werden. Im Gegenteil bieten literarische Texte gerade aufgrund ihrer schier un-
endlichen Vielfalt an Themen und sprachlichen Formen ein groBes Potenzial,
eben dieses Nachdenken iiber Sprache und Welt anzustoen, was sie wiederum
zu wertvollen Gegenstianden im Hinblick auf Spracherwerb und Personlichkeits-
bildung avancieren lisst (vgl. Burwitz-Melzer 2007a: 38). Die Forderung etwa
von Niinning (2000: 85), die spezifischen Formen von Wirklichkeitsdarstellung
in dieser Art von Texten stirker in den Blick zu nehmen, soll also keinesfalls
angefochten werden. Wagt man jedoch den Versuch, Nicht-Faktivitét als sinn-
volles Merkmal literarischer Texte zu hinterfragen, wird sogar noch deutlicher,
welche unersetzbare Rolle literarische Texte im Fremdsprachenunterricht spielen
konnen und miissen. Der ihnen in der Vergangenheit hdufig zugeschriebene
Stellenwert als den gebildeten Schichten vorbehaltener Gegenstand lieBe sich
umso mehr entkriaften. Denn literarische Texte gehen dann als Teil eines sprach-
lich-kulturellen Gewebes auf, welches sich etwa {iber die Metapher ,Kultur als
Text* (Bachmann-Medick 2006) fassen ldsst und somit fiir einen Paradigmen-
wechsel steht, mit dem ein Neudeuten von Begrifflichkeiten wie Kultur, Text
und Subjekt und ein neues Verstindnis der Zusammenhdnge zwischen diesen
einhergeht (vgl. Hallet/Niinning 2007: 1). Auch im Hinblick auf die erwihnte
bedrohte Daseinsberechtigung literarischer Texte, mitunter der bildungspolitisch
vorangetriebenen Output-Orientierung geschuldet, geht es also nicht blol um
eine (Wieder-)Integration dieser Form der Texte, sondern um deren Inklusion.
Ich verwende bewusst einen Begriff aus der inklusiven Pddagogik (u.a. Preuss-
Lausitz 2001). Im Gegensatz zum Begriff der Integration, der impliziert, dass
etwas Kleines in einen grofleren (machtvolleren) Zusammenhang hineingetragen
wird, betont das Inklusionskonzept die natiirliche Gegebenheit von Unterschied-
lichkeit. Dieses Prinzip wird an dieser Stelle metaphorisch aus dem péadagogi-
schen Zusammenhang in den Textraum ,Fremdsprachenunterricht® getragen. Mit
Wolfgang Hallet stimme ich also darin {iberein, dass nur eine integrale Beriick-
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sichtigung literarischer Texte diese als ,,Normalfall der Sprachverwendung er-
scheinen lassen statt als reichlich lebensfernen Sonderfall (Hallet 2007: 41).
Dieser ,Normalfall* soll jedoch nicht im Sinne einer reduktionistischen Betrach-
tung von literarischen Texten verstanden werden, welche sie ihres subversiven
und widersténdigen Potenzials beraubt. Vielmehr soll dieses Moment als integra-
ler Bestandteil des Gesamtdiskurses Fremdsprachenunterricht angesehen werden.
Welche unterschiedlichen Prozesse durch die Auseinandersetzung mit literari-
schen Texten bei Lernenden angestofSen werden kénnen und in welchem wech-
selwirkenden Verhiltnis sie zueinander stehen, soll im Folgenden herausgearbei-
tet werden.

1.2. Literarisches Lernen und Fremdverstehen — eine vielsprechende
Synergie

Dass literarische Texte iiber ein Potenzial verfiigen, welches im fremdsprachlich-
schulischen Kontext nicht zu unterschitzen ist, wurde oben hinlénglich betont.
Wie sich nun dieses Potenzial im Rahmen eines rezeptionsasthetischen Ver-
standnisses von literarischer Bedeutsamkeit einerseits und eines grundlegenden
Verstindnisses von ,Kultur als Text‘ andererseits fassen ldsst, wird im Weiteren
herausgearbeitet. Von beiden Annahmen aus gedacht bieten literarische Texte
somit die Moglichkeit, Lernende hinsichtlich der dynamischen Perspektivgebun-
denheit von Wirklichkeitserfahrung zu sensibilisieren. Diese Sensibilisierung
wiederum kann als zentrales Moment eines inter- bzw. transkulturellen Lernpro-
zesses angesehen werden, was die enge Verzahnung von literarischer und kultu-
reller Bildung umso deutlicher hervortreten ldsst. Im Folgenden soll der Versuch
unternommen werden, dieses Verhéltnis begrifflich ndher zu fassen. Hierfiir
werden zunéchst literaturdidaktische Uberlegungen zum interkulturellen Lernen
dargestellt, um diese dann mit kulturtheoretischen und -didaktischen Annahmen
in Diskussion zu bringen. In einem ersten Schritt werden die immer wieder her-
ausgestellte Fahigkeit zum Perspektivwechsel und das sich daran ankniipfende
Versténdnis von ,Eigenem‘ und ,Fremdem® in der literaturdidaktischen Diskus-
sion in den Blick genommen.

MaBgeblich beteiligt an der theoretischen Ausdifferenzierung des Verhélt-
nisses von literarischem und interkulturellem Lernen im fremdsprachendidakti-
schen Kontext war das GieBBener Graduiertenkolleg ,,Didaktik des Fremdverste-
hens®. Ausgehend von der Feststellung, dass einerseits die Forderung nach der
Ausbildung von Fremdverstehen im schulischen Rahmen bei fortschreitender
Globalisierung und gesellschaftlicher Hybridisierung immer lauter wird und dies
andererseits gerade im Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht immer wieder
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zu Verkiirzungen und inflationdrem Gebrauch dieses Konzepts gefiihrt hat, setzte
sich das Graduiertenkolleg zum Ziel, die vielfaltig aufgeladene begriffliche Hiil-
le auszuschraffieren und mit konkreten Lerngegenstinden des Fremdsprachenun-
terrichts zu verkniipfen (Bredella 2000). Fremdverstehen meint, so das von den
Autorinnen und Autoren formulierte Grundverstiandnis, ,,dass wir etwas nicht im
eigenen, sondern im fremden Kontext zu verstehen suchen® (Bredella 1992:
576f.), uns also darum bemiihen, ,eine andere Perspektive einzunechmen und
eine Distanz zum Eigenen gewinnen® (Bredella 2000: XIII). Die Beantwortung
der Frage, auf welche Art und Weise sich eine solche Kompetenz lehren und
lernen ldsst, ist erklartes Hauptziel des Graduiertenkollegs, wobei in diesem
Kontext literarischen Texten eine maBgebliche Funktion zugeschrieben wird.
Mit dieser Zuschreibung schliefen sich die Autorinnen und Autoren, u.a. John
Dewey an, vor allem damit, dass sie ihre Leserinnen und Leser auf ihre inneren
Wertvorstellungen ansprechen und mit einer ,,besonderen Weltsicht konfrontie-
ren” (Bredella 2002: 13). Konstitutives Moment, welches sowohl in der Ausein-
andersetzung mit literarischen Texten als auch in wie auch immer gearteten
Situationen, die Fremdverstehen provozieren, gefordert wird, ist die Bereitschaft
und Fahigkeit des Perspektivenwechsels bzw. der imaginierten Perspektiven-
iibernahme. Um also einerseits mit einem literarischen Text rezeptive Bedeut-
samkeit zu erzeugen, andererseits in einer interkulturellen Begegnungssituation
dem Gegeniiber ,Verstehen® entgegenzubringen, ist es notwendig, Distanz zum
eigenen Standpunkt zu entwickeln. Bredella formuliert gar, dass ,,es einer tempo-
riren Suspendierung eigenkultureller Erfahrungen, Konzepte und Deutungsmus-
ter [bedarf] (Bredella et al. 2000: XIX). Diese Aussage erscheint insgesamt
konsequent. Allerdings wird mit ihr {iber den hermetischen Ausdruck des ,,Sus-
pendierens™ die Idee eines vollstindigen Aus-sich-herausgehen-Konnens trans-
portiert, welche vor dem Hintergrund konstruktivistischer Uberlegungen nicht
ganz haltbar ist. Perspektiveniibernahme im Kontext von literarischer, aber auch
interkultureller Bildung kann ohne ein reflexives Moment nicht gedacht werden,
wenn man davon ausgeht, dass neues Wissen stets mit vorhandenem Erfah-
rungswissen, mit Schemata, Emotionen und Empfindungen in Dialog gebracht
wird (vgl. Siebert 2003: 35). Erkennt man dieses reflexive Moment in der Ausein-
andersetzung mit Fremdem als konstitutiv an, so ldsst sich das dem GieBener
Kolleg® vorgeworfene dichotome Verstindnis von Eigenem und Fremdem relati-
vieren. Denn das Fremde kann als Fremdes dann gar nicht mehr gedacht werden,
wenn es im Prozess der Auseinandersetzung zwingend mit subjektiven, eigenen

3 Christiane Facke etwa argumentiert, dass in der mafigeblich von den GieBlener Autorlnnen
formulierten Fremdverstehens- und Literaturdidaktik ,,ein eher homogener, essenzialistischer
Kulturbegriff [mitschwingt], der ein eher statisches und dichotomisierendes Denken zum Aus-
druck bringt* (Fécke 2006: 38).
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Welt- und Selbstvorstellungen in Dialog gebracht bzw. ,assimiliert’ (Piaget)
wird. Das Fremde kann von daher nur vor dem Hintergrund des Eigenen gedacht
werden, was das Begriffspaar nicht mehr dichotom, sondern komplementir er-
scheinen ldsst. Denn die Herstellung des kategorialen Unterschieds zwischen
,»Eigenem* und , Fremdem® folgt zwingend aus der allfilligen Standortgebun-
denheit. Mit Alois Hahn (1994) lisst sich Fremdheit deshalb nicht als etwas
Gegebenes, sondern als etwas Dynamisch-Prozesshaftes, Relationales und stets
Modifizierbares denken. Fremdheit ist damit immer (sozial) konstruiert; ein
Konstruktionsprozess, den Hahn anhand des Phanomens des Etikettierens be-
schreibt:

Immer handelt es sich bei der [...] Etikettierung um Operationen der Etikettierenden
und nicht lediglich um Konstatierung von Gegebenheiten, die auch ohne solche
Operationen vorhanden wéren. Der Grund dafiir liegt eben darin, dass die Etikettie-
rungen mit Unterscheidungen arbeiten, deren Urheber sie selbst sind: [es gibt; EB]
ohne die Definition eines Unterschiedes zwischen ,uns‘ und den ,anderen‘ keine
Fremden. Damit ist selbstredend nicht gesagt, dass solche Identifikationen beliebig
vorgenommen werden kdnnten. Sie miissen plausibel und ,anschliebar‘ (Luhmann)
sein. Die Plausibilitidtsvoraussetzungen ergeben sich u.a. ganz wesentlich aus den
Strukturen und aus den lebendigen Traditionen, der gemeinsamen Geschichte und
aktuellen Krisen der beteiligten Gruppen. Gegeben ist stets eine Fiille von Gemein-
samkeiten und Verschiedenheiten. Fremdheit im empathischen Sinne entspringt da-
raus, dass einige dieser Verschiedenheiten als Basis fiir Selbstidentifikation eines
Systems geniitzt werden, so dass die Gemeinsamkeiten, die es mit den Fremden teilt,
auf sozial verbindliche Weise unerheblich werden, obwohl diese fiir viele Beteiligte
viel gravierender sein mogen als die, die zur Definition des ,Wir‘ gewihlt wurden.
(1994: 141)

Das Fremde wird iiber einer solchen Auffassung ent-fremdet (seine Fremdheit
wird relativiert) und als integraler und dynamischer Bestandteil immer auch
bereits in das Eigene verortet. Die Begrifflichkeit von Eigenem und Fremdem
wird somit zwar als ordnendes, aber niemals fixes System erkannt, das dabei
hilft, gesellschaftlich-politische Orientierung zu verschaffen und zu stabilisieren.
Die Annahme, Fremdes sei und ereigne sich ,anderswo®, wird als Fiktion entlarvt
und die Tatsache betont, dass Menschen einander und sogar sich selbst in
unhintergehbarer Weise fremd sind: ,,Auf befremdliche Weise ist der Fremde in
uns selbst: Er ist die verborgene Seite unserer Identitét. [... ]| Wenn wir ihn in uns
erkennen, verhindern wir, dass wir ihn selbst verabscheuen. (Kristeva 1990: 11)
Ein solches Denken hat vor allem im schulisch-institutionellen Kontext die Kon-
sequenz, dass von dem Bild einer homogenen Lerngruppe Abschied genommen
wird. Das Fremde wird als integraler Bestandteil des Unterrichts, der Institution
selbst, immer bereits mitgedacht. An dieser Stelle setzt Decke-Cornill ein wich-
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tiges didaktisches Potenzial literarischer Texte an. Denn sie bieten in ihrer Aus-
einandersetzung die Moglichkeit, hdufig und wiederholt geordnet-homogenisier-
te und als gegeben hingenommene gesellschaftliche Verhéltnisse in der Span-
nung von Eigenem und Fremdem zu reflektieren. (Vgl. 2007: 239) Die hierfiir
geforderte Fahigkeit zum Perspektivenwechsel ldsst sich dann kaum als eine
Féhigkeit zur ,,Suspendierung eigenkultureller Erfahrungen, Konzepte und Deu-
tungsmuster” (Bredella et al. 2000: XIX) darstellen, wie dies u.a. von den Auto-
rinnen und Autoren des GieBener Graduiertenkollegs gefasst wurde. Die Fahig-
keit, sich in andere und damit auch in literarische Figuren und deren Denkweisen
und Verhiltnisse hineinzuversetzen, bildet sich also immer vor dem Hintergrund
des und in Abgleich mit dem Eigenen heraus, das sich seinerseits in der Interak-
tion mit dem Anderen konstituiert.

Ein solches Verstindnis unterstreicht das Potenzial literarischer Texte im
Fremdsprachenunterricht einmal mehr. Ausgehend davon, dass Lesarten immer
individuell und sozial, ndmlich vor dem Hintergrund der eigenen Sicht auf die
Welt und das Selbst konstruiert werden, wird die Heterogenitét der Lerngruppen
als unhintergehbares Phiinomen anerkannt und ernst genommen. An diese Uber-
legungen ankniipfend bietet der Literaturunterricht dann z.B. im interaktiven
Setting der Anschlusskommunikation die Moglichkeit, die Lernenden zur Expli-
kation und ,,Verteidigung der Tragfahigkeit der eigenen Interpretationen‘ aufzu-
fordern (Decke-Cornill 2010: 13, Hervorhebung EB). Der Literaturunterricht
kann somit zu einem Ort avancieren, an dem die bereits angesprochene geregelte
Ordnung gesellschaftlicher Verhéltnisse sichtbar gemacht und der Blick auf
Widerspriichliches und Uneindeutiges geschérft werden kann (vgl. Decke-
Cornill et al. 2008: 266). In diesem Zusammenhang weist Decke-Cornill dezi-
diert auf die ,,im Kriftefeld der Literatur [wirkenden] Energien der Vielfalt, der
Subversion und des Widerstands gegen Kontrollversuche und Gleichmache-
rei* hin und betont, dass sie damit eine ,,Herausforderung fiir Normalisierungs-
bestrebungen® darstellen (Decke-Cornill 2007: 245). Gerade auch vor dem Hin-
tergrund eines rezeptionsésthetischen Verstindnisses literarischer Bedeutsamkeit
lasst sich also durch die Thematisierung divergenter Lesarten der Blick auf die
Perspektivgebundenheit von Wirklichkeitserfahrung bei den Lernenden schulen,
der einem homogenen und vereindeutigenden Bild von Welt zuwiderlauft. Dies
entkréftet auch den Vorwurf von Ficke, der rezeptionsdsthetische Verstehens-
begriff, der ja in der Interaktion von Text und Leser verortet ist, setze ,.ein
essenzialistisches Verstdndnis von Welt bzw. Wirklichkeit voraus sowie die
,Wahrheit® dessen, ,was da steht* (Facke 2008: 37).

Im Gegenteil ldsst sich (fremdsprachlicher) Literaturunterricht vor dem
Hintergrund solcher Uberlegungen — zumal im Setting der Anschlusskommuni-
kation — als ,,dritter Ort™ (vgl. Kramsch 1995) denken; ein Ort, an dem kulturel-
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ler Diskurs stattfindet und gerade auch die relationale Beschaffenheit des Wahr-
heitsbegriffs immer wieder neu verhandelt werden kann. Das wechselseitige
Verhéltnis von literarischer und kultureller Bildung erscheint auf der Grundlage
einer solchen Auffassung weiter gefestigt. Die Autorinnen und Autoren des
GieBlener Kollegs haben in der fremdsprachendidaktischen Diskussion einen
entscheidenden Beitrag dazu geleistet, die beiden ausgefiihrten Dimensionen
zusammenzudenken. Allerdings bleiben sie in ihren Begriffen von Eigenem und
Fremdem und in dem sich daran ankniipfenden Verstindnis von Kultur und
(inter-)kulturellen Verstehensprozessen zu einem gewissen Grad dichotom.

1.2.1 Literatur — Kultur — Fremdsprache: Fremdsprachenunterricht auf allen Ebenen

Andere Positionen in der Literaturdidaktik versuchen, diese Strukturen theore-
tisch aufzubrechen, indem sie sich darum bemiihen, Konzepte von Fremdheit
und Kultur aus der Statik und Dichotomie zu befreien. Dazu bedienen sie sich
mitunter der Uberlegungen aus der — vornehmlich kulturwissenschaftlichen —
Postmoderne und versuchen deren Konzepte im didaktischen Kontext fruchtbar
zu machen. Von zentralem Interesse sind in diesem Zusammenhang die bereits
angesprochenen Konzepte von ,Kultur als Text* (Bachmann-Medick), das Third
Domain-Konzept (Homi Bhabha; Claire Kramsch) sowie das Transkulturalitéts-
konzept (Wolfgang Welsch). Eine Verzahnung literarischen und interkulturellen
Lernens wird iiber diese Ansdtze sogar noch weiter vorangetrieben.

Wolfgang Hallet (2002) argumentiert etwa aus der Sicht einer intertextuell
und diskursiv ausgerichteten Literatur- und Kulturdidaktik, die auf gesellschaft-
liche Realitdten im Zeichen von Individualisierung, Globalisierung und Digitali-
sierung reagiert. Er geht unter Riickbezug auf den postmodernen Theoretiker
Francois Lyotard (1984) davon aus, dass eine Didaktik, die sich den Gegeben-
heiten postmoderner Gesellschaften stellt, die Legitimationskraft der Meta-
Erzéhlungen, ,,also groBer weltanschaulicher Gebédude mit Wahrheitsanspruch,
Religionen und Ideologien®, in Frage stellen muss (Hallet 2002: 3). Nicht zuletzt
durch die rasante Entwicklung der Kommunikationstechnologien und der mo-
dernen globalen Infrastruktur existiert ein potenziell unerschopfliches Kontin-
gent an Moglichkeiten und Angeboten, an dem sich der Einzelne orientieren
kann bzw. angesichts dessen er nicht umhinkommt, sich mit ihnen auseinander-
zusetzen. Diesem Kontingent ist eine Vielstimmigkeit von Haltungen, Denkwei-
sen und Weltvorstellungen inhdrent. Fiir den Einzelnen bestehen die zentralen
Herausforderungen darin, fiir sich aus all den Moglichkeiten und Angeboten
heraus eine sich stets im Wandel befindende, stimmige Konstruktion des Selbst-
und Weltverhéltnisses (Marotzki) zu erschaffen, was Hallet unter dem Schlag-



30 1. Fremdsprachliche Literaturdidaktik

wort ,,Individualisierung® (ebd.) zusammenfasst. Ein derartiges postmodernes
Denken von Gesellschaft und von Identitdt geht mit einem paradigmatisch-
radikalen Neudenken des Wissensbegriffs einher, das sich mit Lyotard als Ab-
schied von den ,Meta-Erzéhlungen™ fassen ldsst. Dieser Wissensbegriff kann
nicht mehr von einem festgesetzten und zuversichtlich tradierbaren Wissenskor-
pus ausgehen, sondern muss die Konzepte des Pluralen, Hybriden, Uneindeu-
tigen und UnabschlieBbaren integrieren. Wissen ist nicht mehr statisch, sondern
prozesshaft, transformatorisch, individuell und sozial konstituiert. Lyotard be-
greift diese Neukonzeption des Wissensbegriffs, deren Konsequenzen ich im
Rahmen der fachdidaktischen Diskussion fiir beachtlich halte, folgendermalien:

The nature of knowledge cannot survive unchanged within this context of general
transformation. It can fit into new channels, and become operational, only if learning
is translated into quantities of information. [...] The ,producers‘ and users of
knowledge must now, and will have to, possess the means of translating into thor-
ough exteriorization of knowledge with respect to the ,knower*, at whatever point he
or she may occupy in the knowledge process. The old principle that the acquisition
of knowledge from the training of minds, or even of individuals, is becoming obso-
lete and will become ever more so. (Lyotard 1984: 4)

In den schulisch-didaktischen Kontext hineingetragen, geht mit einer solchen
Konzeption des Wissensbegriffs ein Neudenken des institutionellen Bildungsge-
fiiges (bzw. die Notwendigkeit zu solchem Neu-Uberdenken) auf mehreren Ebe-
nen einher. Wie bereits erwéhnt, kann nicht mehr von einem wie auch immer
gearteten Bildungs- und Wissensmonopol ausgegangen werden, iiber dessen
Vermittlungshoheit einige wenige (Lehrende) verfligen. Fiir die Literaturdidaktik
bedeutet dies eine Absage an eine im curricularen Kanon eingeschriebene ,,Ver-
bindlichkeit der exklusiven Textauswahl“ (Harth 1996: 324f.) zugunsten einer
,lextselektion nach den Prinzipien der Perspektivenvielfalt (Surkamp 2010:
140). Auch bedeutet es die Absage an eine — traditionell durch die Lehrkraft
représentierte — Deutungs- und Interpretationshoheit. Von daher ist sowohl die
Ebene des Nachdenkens iiber den Lerngegenstand, konkret die (literarischen)
Texte, als auch das Nachdenken iiber die Ebene der Akteurinnen und Akteure
dem postmodernen Paradigmenwechsel unterworfen. In diesem Sinne ist das
dieser Arbeit zugrunde liegende rezeptionsisthetische Verstandnis literarischer
Bedeutsamkeit anschlussfihig an postmodern-kulturwissenschaftlich orientierte
Haltungen. Denn mithilfe des Modells der Text-Leser-Interaktion wird das Her-
stellen von literarischer Bedeutsamkeit und das Wissen dariiber weder im Text
noch in einer Expertenfigur, sondern primir in den Rezeptionsprozess jedes
Einzelnen verortet. Es ist mit dieser Annahme folglich eine potenziell grof3e
Vielfalt an unterschiedlichen Lesarten denkbar, die wiederum die Pluralitit,
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Uneindeutigkeit und UnabschlieBbarkeit von Wissen verdeutlichen. Werden die
diversen Lesarten im Unterricht zur Disposition gestellt, wie von Decke-Cornill
(2010) vorgeschlagen, so avanciert der fremdsprachliche Literaturunterricht zu
einem komplexen kulturellen Diskursort.

Das Verstiandnis von Kultur, welches hier an den Diskursraum Unterricht
herangetragen wird, féllt dabei in den Bereich einer Vorstellung der im Sinne
von Bachmann-Medick formulierten Metapher ,Kultur als Text‘. Mit dieser
Metapher lassen sich postmoderne und postkoloniale Argumentationen konstruk-
tiv in die literaturdidaktische Diskussion mit einbringen, die einen wichtigen
Beitrag im Rahmen der integralen Verkniipfung literarischen und kulturellen
Lernens zu leisten vermdgen. Von Interesse sind hier v.a. Positionen aus den
anglo-amerikanischen cultural studies (Bachmann-Medick 1996), postkoloniale
Perspektiven (Bhabha 1994) sowie das Konzept des Transkulturellen (Welsch
1994). Allen drei Positionen gemein ist das Bediirfnis, die in der Logik des
Interkulturalitétskonzepts noch bestehende Dichotomie zwischen Eigenem und
Fremdem zu iiberwinden. Dies macht ihre Argumentationslinien, die im Folgen-
den ausdifferenziert und zusammengedacht werden, von grundsétzlichem Inter-
esse fiir das vorliegende Forschungsprojekt.

1.2.2  Kultur als Text — der erweiterte Textbegriff und seine Implikationen fiir den
Literaturunterricht

Wie bereits an anderer Stelle argumentiert, ist es spétestens im Zuge der post-
modernen Aufhebung der herkdmmlichen Dichotomien zwischen Fiktion und
Realitdt nicht mehr mdglich, die Rezeption eines Textes losgelost vom kulturel-
len Erfahrungsraum seines Rezipienten zu denken. In der literaturdidaktischen
Diskussion scheint von daher eine Integration kulturwissenschaftlicher Uberle-
gungen gewinnbringend zu sein. Ein in diesem Zusammenhang vielversprechen-
des Modell ist die text- und kulturanthropologische Vorstellung von ,Kultur als
Text* (Bachmann-Medick 1996). Mit der Metapher ,Kultur als Text* wird der
Textbegriff tiber seine herkommliche schriftliche Konstituiertheit hinausgefiihrt.
Grundsétzlich von einem hermeneutischen Verstehensbegriff her argumentierend,
wird nicht nur von einer Les- und damit Interpretierbarkeit von Verschriftlichun-
gen (und auch bildenden Kunstwerken und anderen visuell, taktil oder multimo-
dal kodierten semiotischen Systemen) ausgegangen, sondern auch von konkreten
sozialen Lebenswelten und damit von Kultur (vgl. Bachmann-Medick 2009:
70f.). Die Text-Metapher erstreckt sich von daher auch auf die Ebene des miind-
lichen Diskurses und dariiber hinaus auch auf performative Handlungsakte. Im
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Anschluss an den franzodsischen Hermeneutiker Paul Ricoeur ist es demnach
mdglich, ,,Handeln wie einen fixierten Text zu betrachten* (Ricoeur 1972: 260).
In diesem Sinne ist die hier diskutierte Metapher anschlussféhig an die Verfah-
ren der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung. So setzt sich beispielsweise
die wissenssoziologisch ausgerichtete und am empirischen Material dieser Arbeit
zum Tragen kommende dokumentarische Methode zum Ziel, in schriftliche
Transkripte iibersetzte Handlungs- und Interaktionssituationen® zu rekonstruieren,
um auf diese Weise handlungsleitende Orientierungen sozialer Gruppen identifi-
zieren zu konnen (vgl. Bohnsack 2010). Es geht also um ein Lesbar-Machen
sozialer Gruppen, Milieus bzw. kultureller Gefiige, wobei die eigene kulturelle
Standortgebundenheit der Forscherin (die sich hier als Leserin présentiert) stets
mitreflektiert wird. Konsequent gedacht, findet Kultur somit im Rezeptionspro-
zess lebensweltlicher Situationen und Handlungen bzw. ihrer wie auch immer
gearteten Rekonstruktionen und Représentationen statt.

Im Umkehrschluss hat eine solche Erweiterung des Textbegriffs unmittelba-
re Auswirkungen auf das Verstindnis von schriftlichen Texten, welche dann
immer auch als symbolische Triiger kultureller AuBerungen zu verstehen sind.
Texte stellen ,,selbst verdichtete Formen ethnografischer Beschreibung und Kul-
turauslegung® (Bachmann-Medick 1996: 25) dar. Eine auf diese Weise vonei-
nander untrennbar zu denkende Vorstellung von (schriftlichen) Texten und Kul-
tur lasst sich somit konsequent mit der jetzt erweiterten Formel ,,Kultur als Text
— Text als Kultur” (Hallet 2002: 32) zusammenfassen. Allerdings geht es bei der
Auslegung des erweiterten Textbegriffs keinesfalls um eine Gleichsetzung von
Text und Kultur, wie Bachmann-Medick dies ausdriicklich betont. Vielmehr ist
der Metapher (,Kultur als Text‘) die Aufforderung eingeschrieben, ,,Kultur auf
ihre vielschichtige Lesbarkeit hin zu betrachten* (Bachmann-Medick 2009: 72).

Eine solcherart diskursive Konzeptualisierung sowohl von Kultur als auch
von Text ist hochgradig anschlussfihig an bereits vorgestellte literaturdidakti-
sche Forderungen. Literarische Texte — als Trager kultureller Symbole bzw.
Reprisentationen von Kultur — kénnen demnach eine herausragende Rolle ein-
nehmen, wenn es darum geht, vielschichtige kulturelle Aushandlungsprozesse
und Bedeutungskonstruktionen im Unterricht zu evozieren. Fiihrt die Auseinan-
dersetzung mit literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht zu divergenten
und widerstreitenden Lesarten, zu ihrer Aushandlung und ggf. zum Aushalten
dieser Mehr- und Uneindeutigkeiten, so kann dies einen erheblichen Beitrag bei
der Ausbildung von Heterogenitidtsbewusstsein und Ambiguitétstoleranz leisten.
Ambiguititstoleranz — also die Fahigkeit, Uneindeutigkeiten und Andersartiges

4 Gegenstidnde der dokumentarischen Methode sind haufig Gruppendiskussionen und Interview-
situationen (vgl. u.a. Bohnsack, Nentwig-Gesemann, Nohl 2007), doch zunehmend auch kom-
plexe Handlungsgefiige wie beispielsweise der schulische Unterricht (vgl. Bonnet 2012)
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auszuhalten, vor allem auch in Bezug auf die eigene Vorstellung von Selbst und
Welt — kann wiederum als eine zentrale Teilkompetenz kultureller Bildung ver-
standen werden.

Ein solches Herangehen an fremdsprachlichen Literaturunterricht lasst die
Dimensionen des literarischen, des interkulturellen aber auch des fremdsprachli-
chen Lernens immer mehr zu sich gegenseitig bedingenden und befruchtenden
Parametern werden. Der nicht zuletzt im Zuge bildungspolitischer Umorientie-
rung erhobene Vorwurf, den literarischen Gegenstidnden gehe jede lebensweltli-
che Relevanz ab, sie katapultierten diese Gegenstiande vermeintlich jenseits eines
,wirklichen* Sprachunterrichts (vgl. Hallet 2007: 41), ldsst sich mithilfe einer
solchen Argumentationslinie wirksam entkrédften. An dieser Stelle ldsst sich
erneut die bereits eingefiihrte Metapher von der Inklusion literarischer Texte im
Kontext des Fremdsprachenunterrichts einsetzen, dessen Zielsetzung ja nicht
zuletzt die Ausbildung (inter-)kultureller Kompetenzen ist. So geht Hallet davon
aus, dass das integrale Zusammendenken von Literatur, Kultur und Sprache den
Fremdsprachenunterricht zu einem ,,kulturelle[n] Begegnungs- und Diskursraum
mit hybridem Charakter* avancieren lésst, ,,in welchem inter- und transkulturelle
Prozesse ablaufen, die denen der globalisierten Gesellschaft sehr dhnlich sind®.
(Hallet 2002: 32)

Mit der Metapher ,Kultur als Text‘, deren Bedeutung auf einem herme-
neutischen Verstehensbegriff fuflit, wurde der dynamische, nicht lineare und
tendenziell unendliche Strukturcharakter von Verstehen herausgearbeitet. Dass
solche Verstehensprozesse jedoch nicht ohne Briiche und Krisen vonstattengehen,
ging bislang nur implizit in die Argumentation ein. Im folgenden Abschnitt wird
iiber das Hinzuziehen von Uberlegungen im Sinne einer postkolonialen Theorie
gezeigt, wie iiber die strukturelle Offenlegung dieser Prozesse nicht zuletzt ge-
sellschaftlich-kulturelle Machtverhéltnisse sicht- und sagbar gemacht werden
konnen. Auf diese Weise wird einem so gefassten Fremdsprachen- und Litera-
turunterricht unmittelbar auch eine politisch bildende Agenda zugeschrieben.

1.2.3 Literaturunterricht als hybrider Diskursraum

Uber die kritische Auseinandersetzung mit dem unter anderem vom GieBener
Graduiertenkolleg geprigten Verstdndnis von Literaturdidaktik und Fremdver-
stehen (vgl. Abschnitt 1.2), aber auch durch die Einfithrung der Metapher ,Kultur
als Text® wurde bisher herausgearbeitet, dass literarische und kulturelle Bildung
auf komplexe, einander befruchtende und untrennbare Art und Weise miteinan-
der verkniipft zu sein scheinen. In diesem Zusammenhang wurde ein Kulturbe-
griff beschrieben, der sich einer dichotomen Betrachtung von Eigenem und
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Fremdem widersetzt. Ein an diese Vorstellung ankniipfendes und bereits ge-
winnbringend in die fremdsprachendidaktische Diskussion integriertes Konzept
(z.B. Kramsch) ist die Metapher der Third Domain® (Bhabha), welche ihren
Ursprung in der postkolonialen Theoriedebatte hat. Mit diesem Konzept wird
nicht nur ein dichotomes Verstindnis von Eigenem und Fremden fiir unhaltbar
erklart, sondern es impliziert auch eine Dekonstruktion sozialpolitischer Macht-
verhiltnisse, was es im Ubrigen auch fiir den schulisch-institutionellen Kontext
interessant werden ldsst. Mit dem Konzept wird ein statisches und womdoglich
gar an nationale Grenzen und zugeschriebene Ethnizitdten gebundenes Ver-
stindnis von Kultur — besonders auch, aber nicht erst vor dem Hintergrund von
Globalisierung und Migration — als machtvolles, jedoch instabiles rhetorisches
Konstrukt kritisiert. Kulturelle Differenz kann nicht ldnger mit ,.exotic
otherness* in Verbindung gebracht werden. Diese Feststellung ist allerdings mit
einer Verunsicherung hinsichtlich einer iiber lange Zeit gefestigten Vorstellung
von vermeintlicher kultureller Authentizitit verkniipft (vgl. Clifford 1988: 14).
Ein Riitteln an derartigen traditionell festgeschriebenen und vor-herrschenden
Kulturvorstellungen geht mit einer dezidierten Neuformulierung bestehender
Konzepte einher. So setzen sich die Autorlnnen der postkolonialen Theoriede-
batte zum Ziel, homogene Konzepte als (normative) Vergleichsmomente, Kultu-
ren betreffend, auf das Genaueste zu iiberpriifen: ,,The very concepts of homo-
genous national cultures, the consensual or contiguous transmission of historical
traditions, or ,organic‘ ethnic communities — as the grounds of cultural
comparativism — are in a profound process of redefinition.” (Bhabha 1994: 7;
Herv. i. Orig.). Die postkoloniale Argumentation ist damit ein politisches Unter-
fangen. Indem eine ,,Umkartierung von herrschenden und marginalisierten
Gesellschaftsdiskursen vorgenommen wird, lassen sich Hierarchiegefille und
ungleiche Machtverhéltnisse in Frage stellen (vgl. Bachmann-Medick 2009: 196).
Bhabha nédhert sich dieser kritischen Neufassung kultureller und gesellschaftli-
cher Verhéltnisse mit der erwiahnten Metapher des Third Space (Bhabha 1994:
53). Damit wird ein oftmals homogenisierender und stereotypisierender Akt der
kulturellen Zuschreibung zugunsten eines Kulturbegriffs aufgegeben, der Kultur
zunichst in einem dynamischen Interpretationsakt verortet. Ahnlich also dem
rezeptionsdsthetischen Verstdndnis von literarischer Bedeutsamkeit, wonach
Literarizitét stets in einem Text-Leser-Interaktionsverhiltnis entsteht, wird in der
postkolonialen Logik Kultur immer wieder ,neu gemacht‘. Konsequent gedacht
findet kulturelle Bedeutungsaushandlung also in jeder Art von Begegnung statt,

5 Die Begriffe Third Domain, Third Space, ,Dritter Raum‘ und ,Dritter Ort® werden in der
Forschungsliteratur und auch in dieser Arbeit hidufig synonym verwendet. Das ,Dritte verweist
mit diesen Begriffen stets auf ,,the place, where negotiation takes place, where identity is con-
structed and re-constructed, where life in all its ambiguity is played out” (English 2002: 26).
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was dem dichotomen und essenzialistischen Verstindnis von Kultur, Nation,
Individuum, Religion und Ethnizitit zuwiderlduft (vgl. Bachmann-Medick 1996:
263). Der dritte Raum als Ort, wo Kultur hervorgebracht wird, beschreibt damit
einen ,stairway as liminal space, in-between the designations of identi-
ty* (Bhabha 1996: 5). Das, was an der Schwelle zwischen diesem und jenem
entsteht, 14sst sich also niemals vollstindig auf dieses oder jenes zuriickfiihren.
Es geht auch niemals vollstidndig in diesem oder jenem Ausgangspunkt auf. Den
Zustand des ,Dazwischen-Seins® nennt Bhabha den des Hybriden: ,,[...] the im-
portance of hybridity is not to be able to trace two original moments from which
the third emerges, rather hybridity to me is the ,third space® which enables other
positions to emerge.* (Bhabha 1996: 211)° Damit ist das postkoloniale Konzept
von Kultur grundsétzlich und uniiberwindlich geprdgt von Durchmischung und
Unreinheit (jenseits einer pejorativen Verwendung des Begriffs). Und in diesem
Sinne sind kulturelle Aushandlungsprozesse grundlegend als hybride Diskurse
zu verstehen.

Die Vorstellung eines (inter-)kulturellen Diskursraums lésst sich nun wiede-
rum in den Fremdsprachenunterricht hineindenken. Wolfgang Hallet beschreibt
Fremdsprachenunterricht vor dem Hintergrund solcher Uberlegungen als diskur-
siven Ort,

in dem sich Texte, AuBerungen und Stimmen der zielsprachlichen Kultur(en), aber
auch der Lehrenden und der Lernenden sowie von diesen bereits frither rezipierte,
aber jederzeit verfiigbare und evozierbare Texte aller Art treffen, die verschiedenen
und verschiedenartigen muttersprachlichen und fremdsprachlichen Diskursen ent-
stammen [...]. (Hallet 2002: 39)

Die beiden Metaphern ,Kultur als Text‘ und ,Dritter Raum* weisen, in die
fremdsprachendidaktische Diskussion hineingetragen, offensichtliche konzeptio-
nelle Uberschneidungen auf. In der Logik beider Konzepte wird ein dichotomes,
essentialistisches und objektivierendes Verstidndnis von Kultur abgelehnt und in
beiden Konzepten ist deshalb ein Auseinanderdividieren von kultureller, literari-
scher und (fremd-)sprachlicher Bildung nicht mehr zu denken. Ebenfalls ist
beiden Konzepten, die auf dieses Kulturverstandnis aufbauen, gemein, dass von
einer grundlegenden Heterogenitidt auf der Ebene der Aktanten ausgegangen

6 Allerdings wird v.a. Homi Bhabha von einigen kritischen Seiten vorgeworfen, er mache in
seiner Konzeptualisierung von Hybriditdt nur deren produktive Seite fruchtbar, indem er bei
der Idee einer hybriden ,Neuerschaffung des Selbst® (,the re-creation of*, Bhabha 1994: 12)
insbesondere Kiinstler und Intellektuelle in den Blick nimmt, die sich ,kosmopolitisch zwi-
schen den Kulturen bewegen und ihre mehrfache Zugehorigkeit produktiv machen bzw. entfal-
ten konnen [...] und dabei den ,,uniibersehbaren Leidensdruck durch Migrationserfahrung®,
wie ihn z.B. Fliichtlinge erfahren miissen, vernachléssigt (Bachmann-Medick 2010: 200f.).
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wird. Im Kontext von Unterricht bedeutet dies, dass sowohl die Lernenden als
auch die Lehrenden bereits unterschiedlichen und hybriden Kulturen als Dis-
kursgemeinschaften angehdren, dass also im Unterrichtsraum selbst von einer
Vielzahl von kulturellen und sprachlichen Vorstellungen ausgegangen werden
kann (vgl. Hallet 2002: 41). Was jedoch in der Metapher der Third Domain noch
programmatischer herausgearbeitet wird, ist die Tatsache, dass kulturelle Aus-
handlungsprozesse nicht reibungs- und konfliktlos vonstatten gehen. Im Gegen-
teil wird, mit der gesellschaftspolitischen Zielsetzung einhergehend, betont, dass
kulturelle Auseinandersetzung immer in einem Spannungsfeld passiert, das mit-
unter auch von Missverstdndnissen und Verlusten gekennzeichnet ist (vgl.
Bachmann-Medick 1996: 285). Konflikte werden als integraler Bestandteil kul-
tureller Diskurse angesehen, die es nicht auszumerzen gilt. Vielmehr geht es
darum, Konflikte als solche zu erkennen und iiber diese Offenlegung in Aus-
handlung miteinander zu treten. Auf diese Weise konnen bestehende Machtver-
hiltnisse zur Sprache gebracht und jenseits von Normierungen und Hierarchisie-
rungen neu verhandelt werden.

In den Fremdsprachenunterricht hineingetragen, birgt dieses gesellschafts-
politische Moment eine Anzahl von bemerkenswerten Implikationen. Zunachst
lasst sich aus dieser Argumentation heraus ganz allgemein ein weiteres Plddoyer
fiir den Einsatz literarischer Gegenstéinde im Fremdsprachenunterricht formulie-
ren. Der marginale Stellenwert literarischer Texte im Curriculum des schulischen
Fremdsprachenunterrichts liest sich dann ndamlich als ein verdnderungsbediirfti-
ges Missverhéltnis. Es folgt daraus erneut die in dieser Arbeit wiederholt auftau-
chende Forderung fiir eine Rehabilitation von Literatur als Teil des Fremdspra-
chenunterrichts.

Auf der Ebene der literarischen Gegenstinde selbst hat das postkoloniale
Anliegen unmittelbare Auswirkungen auf die Textauswahl. So schliefit sich an
die Argumentation konsequenterweise ein kritischer Blick auf einen héufig he-
gemonial festgeschriebenen Kanon an. Nach wie vor ist im englischen Literatur-
unterricht mit bemerkenswerter Beharrlichkeit ein ,,heimlicher Kanon* bzw. ein
,secret canon festzustellen (vgl. Niinning/Surkamp 2006: 40; Volkmann 2007:
167ft.), der von ménnlichen und héufig ,weilen‘ Stimmen dominiert wird. Ein
vor allem {iber Bildungsinstitutionen tradierter Textkanon sagt jedoch ,,vieles
iiber Auswahl- und Ausschlusskriterien, {iber Reprisentation und Entnennung,
tiber symbolische Anerkennung und Verortung im kulturellen Gedéachtnis und
tiber kulturellen Gedichtnisverlust aus. (Decke-Cornill 2007: 252) In diesem
Sinne kann eine bewusste Textauswahl einen erheblichen Beitrag zu einer Offen-
legung und kritischen Revision diskursiver Machtgefiige leisten. Somit ist es
nicht verwunderlich, dass in einem hybrid-diskursiv gedachten Literaturunter-
richt besonders auch literarische Texte aus postkolonialen Zusammenhéngen als
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zentral erachtet werden. Bachmann-Medick etwa sieht das Potenzial dieser Art
von Texten darin, dass

die neueren Weltliteraturen, die Literaturen der Dritten Welt, die ,hybriden® Litera-
turen der sich vielfdltig tiberschneidenden Kulturen der Diaspora das vertraute Mo-
dell von Nationalliteraturen ebenso vehement aufriitteln wie den universellen Gel-
tungsanspruch westlicher Literaturstandards und ihres Kanons. (Bachmann-Medick
1996: 12)

Indem Texte dieser Art als integraler Teil in den Literaturunterricht eingehen, ist
dies nicht nur als gezielter Akt der kritischen Analyse und Revision von Margi-
nalisierungsprozessen im Literaturkanon zu bewerten (vgl. ebd. 36). Auch auf
der Ebene des Unterrichts selbst findet iiber den Einsatz dieser Literaturen bei
den Lernenden eine potenzielle Auseinandersetzung mit Machtverhiltnissen,
Hierarchiegeféllen und gesellschaftlichen Konflikten statt. Denn héufig finden
sich in diesen Texten die Perspektiven derjenigen, die innerhalb dieser Missver-
héltnisse aus dem Ort der Marginalisierung, aus dem der Peripherie heraus spre-
chen.

Auch der literarische Text, der als Grundlage der empirischen Fallstudie
dieser Arbeit dient, wurde vor dem Hintergrund solcher Uberlegungen ausge-
wihlt. Mit dem literarischen Kurztext ,,Girl*“ (1978) von Jamaica Kincaid kommt
nicht nur eine weibliche Autorin zu Wort,” die in Antigua und Baluda und damit
in einem ehemals britisch kolonialisierten Umfeld aufgewachsen war und spiter
in die Vereinigen Staaten emigrierte. Auf der Ebene des literarischen Textes
findet vielmehr auch eine ironisierend-subversive Auseinandersetzung mit rest-
riktiv-konservativen weiblichen Rollenzuschreibungen statt.®

Claire Kramsch (1995), die das Konzept des Dritten Raums prominent in
die Fremdsprachendidaktik iibersetzt hat, schreibt der Auseinandersetzung mit
solchen Texten eine groBe kulturell bildende Wirkung auf der Ebene des Einzel-
nen zu. Sie geht davon aus, dass im hybrid gedachten Fremdsprachenunterricht
Bildungsprozesse beim Lernenden stattfinden kénnen, die das ,,scheinbar gefes-
tigte, stabile kulturelle Wesen und die kulturelle Identitdt” hinterfragen
(Kramsch 1995: 62). Dieser Prozess fiihrt dann zu einem ,,sich verdndernden Ort

7 Ich reagiere bei meiner Entscheidung, mit Jamaica Kincaids ,,Girl“ zu arbeiten, auch auf ein
von Hallet und Surkamp formuliertes Pliddoyer fiir die Beriicksichtigung literarischer Texte
von Frauen bei der Textauswahl im fremdsprachlichen Literaturunterricht, ,,weil in ihnen oft
jene Geschlechterstereotypen in Frage gestellt werden, die in vielen Romanen der Autoren, die
zu den kanonisierten Schulklassikern zdhlen, unkritisch wiedergegeben werden.”
(Ninning/Surkamp 2006: 41)

8 Auf den Inhalt und die Begriindung der Auswahl der Kurzgeschichte wird im Abschnitt 4.2
nochmals gesondert eingegangen.
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im Sprachlerner/in® (ebd. 62). Kramsch denkt einen hybrid-diskursiven Fremd-
sprachenunterricht also noch einen Schritt weiter. Der Unterricht, so ihre Folge-
rung, hat unmittelbare Auswirkungen auf den Einzelnen — ein dritter Ort im
Fremdsprachenunterricht fithrt zu einem verdnderten mentalen dritten Ort im
Lernenden selbst:

Je mehr der/die Lernende sich die Fremdsprache aneignet, desto mehr Stimmen
iibernimmt er/sie von anderen (vom Lehrwerk, vom Lehrer, von Muttersprachlern,
von literarischen Erzéhlern), bis er seinen eigenen, dritten, Ort findet. (ebd.: 62)

Die Metapher der Third Domain greift im didaktischen Kontext also auf drei
verschiedenen Ebenen. Zum einen trigt ein so gedachter Fremdsprachenunter-
richt auf gesellschafts- und bildungspolitischer Ebene dazu bei, curriculare Inhal-
te, die oftmals hegemoniale Strukturen reprasentieren, zu hinterfragen und viel-
leicht aufzubrechen. Der Unterricht, die zweite Ebene, weist paradigmatisch
einen dialogisch-diskursiven Charakter auf, der sich Normalitdts- und Verein-
heitlichungsbestrebungen widersetzt. Er bietet also die Mdglichkeit, dass ,,Be-
deutungen zwischen den Lernenden untereinander und zwischen Lernenden und
Lehrenden ausgehandelt werden konnen und die Chance des Kennenlernens
neuer Sichtweisen genutzt wird“. (Decke-Cornill et al. 2008: 264) Im enger
gefassten Kontext des Literaturunterrichts bieten literarische Texte in diesem
Zusammenhang ein grofles Potenzial, Kontroversen zu provozieren und ,,inter-
subjektive Sinnstiftungen und Bedeutungsaushandlungen in der inter- und
intragenerationellen Gemeinschaft” zu initiieren. (Decke-Cornill 2010: 13) Mit
Claire Kramschs (1996) Verlagerung des dritten Ortes in den Lernenden selbst
hat ein so gedachter Fremdsprachen- und Literaturunterricht dann auf der dritten
Ebene eine unmittelbar identitdtsbildende Wirkung auf alle am Unterricht Betei-
ligten. Auf das Konzept des Dritten Raums wird an spéterer Stelle in Ankniip-
fung an interaktions- und bildungstheoretische Uberlegungen noch einmal ge-
sondert eingegangen (vgl. Abschnitt 2.3).

1.2.4  Transkulturalitit und Fremdsprachenunterricht — ein gewinnbringendes
Zusammenspiel?

Beiden oben vorgestellten Konzepten — iiber die Metaphern ,Kultur als
Text* und ,Dritter Raum* zusammengefasst — ist eine politische, philosophische,
soziokulturelle und padagogische Agenda eingeschrieben. Diese setzt sich zum
Ziel, iiber tradierte und konventionalisierte ,westliche‘ Denkstrukturen und #iber
die bindren Oppositionen und hierarchischen Verhéltnisse, die diesen Strukturen
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zugrunde liegen, hinauszugehen. (vgl. Volkmann 2012: 113) Dieses Grundver-
stindnis bestimmt maBgeblich die literaturdidaktischen Uberlegungen dieser
Arbeit. Sie plddiert fiir einen fremdsprachlichen Literaturunterricht, der Viel-
stimmigkeit, Uneindeutigkeit und Krisenhaftigkeit sowohl auf der Ebene der
unterrichtlichen (literarischen) Gegenstidnde als auch auf der Ebene der Akteure
als unumstoBliches Fundament seines Bildungsvorhabens begreift. Dabei werden
kulturelles und literarisches Lernen konsequent als einander bedingende und
befruchtende Parameter gedacht. Literatur und Kultur werden demnach als
grundsitzlich les- und interpretierbare Gegenstinde bzw. Konstrukte verstanden.
Einerseits sind sie etwa in Form tradierter Kanons oder Stereotype machtvollen
diskursiven Festigungsprozessen unterworfen. Andererseits jedoch bergen sie
das Potenzial, in Frage gestellt und anders gedacht zu werden.

Ein Konzept, unter dem sich diese Charakteristika zusammenfassen lassen
und welches aus diesem Grund bereits gewinnbringend in die literatur- und kul-
turdidaktische Diskussion hineingetragen wurde, ist das Transkulturalititskon-
zept von Wolfgang Welsch (1994). Mit ihm wird in der Fachdiskussion der Ver-
such unternommen, den bislang die Diskussion bestimmenden Begriff der Inter-
kulturalitat kritisch in den Blick zu bekommen und konzeptionell zu erweitern.
In jlingster Vergangenheit fiihrte dies teilweise zu akribischen theoretischen
Auseinandersetzungen zwischen den jeweiligen Beflirwortern. Die Essenz der
Diskussion kam etwa auf dem 6. Internationalen Fremdsprachendidaktischen
Kolloquium im Rahmen des Europdischen Forschungskollegs im Jahre 2002
zum Ausdruck (Eckerth/Wendt 2003).

Interkulturalitdt wird von Vertreterinnen und Vertretern des Transkulturali-
titskonzepts haufig mit einem starren, dichotomen Versténdnis von Eigenem und
Fremdem in Verbindung gebracht (vgl. Huggan 2006: 58; Facke 2008: 37). Dies
sei vor dem Hintergrund eines postmodernen relationalen Wahrheits- und damit
auch Fremdheitsbegriffs jedoch nicht mehr haltbar. Uber das Prifix trans- soll
der Blick von daher konzeptuell auf kulturelle Vermischung gelenkt werden, wie
sie im Zuge der neueren — oben ausgefiihrten — kulturtheoretischen Uberlegun-
gen konstatiert wird.” Allerdings wird auch der Transkulturalititsbegriff kontro-
vers diskutiert. Sowohl von kulturwissenschaftlicher als auch von didaktischer
Seite wird immer wieder kritisch angemerkt, dass der Machtaspekt, der ja im
Zentrum postkolonialer Debatten steht, durch dieses Konzept nicht ausreichend

9 Lutz Kiister ist der Begriffsunterscheidung von ,Inter-° und ,Transkulturalitdt iiber eine auf-
schlussreiche Betrachtung der etymologischen Wurzeln nachgegangen. Ihm zufolge impliziert
das Prifix ,inter‘ eine ,,Zwischenstellung zwischen zwei Polen bzw. eine Situierung inmitten
unterschiedlicher Bezugspunkte* und geht dennoch mit einem dynamischen und reziproken
Aspekt einher. Demgegeniiber verweist die Vorsilbe ,trans‘ mit ihrer lateinischen Bedeutung
als ,durch’, ,hindurch® einerseits und ,querliegend® andererseits auf ,,quer zu Differenzmerk-
malen liegende[n] Gemeinsamkeiten (Kiister 2003: 43).
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beriicksichtigt wird (vgl. Delanoy 2008: 96f.). Im Folgenden wird kritisch ge-
priift, ob die begriffliche Wende zum Transkulturellen in der fremdsprachlichen
Literaturdidaktik zu argumentativer Klarheit fiihrt.

Wolfgang Welsch verfolgt mit dem Transkulturalititskonzept grundsitzlich
eine Neufassung des Kulturbegriffs, der damit auf die veréinderten Bedingungen
von Kulturen in der heutigen Zeit reagiert (vgl. Welsch 1994: 45). Er sieht
Transkulturalitat als Gegenentwurf zum Begriff der ,Nation‘, wie er im An-
schluss an Johann Gottfried Herder seit dem 19. Jahrhundert das westliche Kul-
turverstindnis maBgeblich geprdgt hat. Dieser suggeriere einen ,,inneren Zu-
sammenhang von Sprache, Kultur, Volk und Nation* (Schulze-Engler 2002: 69)
und ziele damit auf die Vorstellung von ,,soziale[r] Homogenisierung, ethni-
sche[r] Fundierung und interkulturelle[r] Abgrenzung™ (Welsch 1994: 46f.).
Diese Vorstellung halt Welsch nicht nur fiir fragwiirdig, sondern sogar fiir ,,de-
skriptiv falsch”, ,normativ geféhrlich und unhaltbar“ (vgl. ebd. 48). Denn post-
moderne pluralistische Gesellschaftsstrukturen, wie sie in Globalisierungs- und
Migrationsprozessen ihren prominenten Ausdruck finden, verlangen nach einem
Paradigmenwechsel, den Welsch unter dem Transkulturalititskonzept zusam-
menfasst. Dieses neue Paradigma ist eines, ,,das interkulturelle Vielfalt aner-
kennt, eine vielfiltige Verflechtung nach auBlen hin hervorhebt und fiir die Ver-
mischung in verschiedenster Hinsicht offen ist™ (Delanoy 2008: 96). Damit lenkt
Welsch die Aufmerksamkeit auf das Moment kultureller Hybriditdt und Unrein-
heit, was sich signifikant mit den Grundannahmen eines postkolonialen Ver-
standnisses von Kultur deckt:

Unsere Kulturen haben de facto ldngst nicht mehr die Form der Homogenitit und
Separiertheit, sondern sind weitgehend durch Mischungen und Durchdringungen
gekennzeichnet. Diese neuen Strukturen der Kulturen bezeichne ich, da sie {iber den
traditionellen Kulturbegriff hinaus- und durch die traditionellen Kulturgrenzen wie
selbstverstindlich hindurchgehen, als transkulturell. (Welsch 1994: 51)

Transkulturalitdt wird dabei von Welsch in bewusst positiver Abgrenzung zum
Interkulturalitétskonzept verwendet, das die Vorstellung eindeutig voneinander
getrennter Kulturen fortschreibe. (Vgl. ebd.).

Das Konzept erscheint zunichst der logische konzeptionelle Uberbau fiir
die Metaphern ,Kultur als Text® und Third Domain zu sein. Es lenkt den Blick
auf das Diskursive und das Hybride und ist auf diese Weise passgenau fiir die
Formulierung eines Fremdsprachenunterrichts, der literarische Texte als selbst-
verstdndliche Lerngegenstinde betrachtet. Dennoch wird vor allem auch der von
Welsch vorgenommenen expliziten Distanzierung vom Interkulturalititskonzept
vorgeworfen, dies zugunsten einer Festigung des eigenen Begriffs zu tun (vgl.
Delanoy 2008: 97). Auch Adelheid Schumann plédiert (2008: 83) dafiir, die
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beiden Konzepte in der Fremdsprachendidaktik nicht etwa als normative Opposi-
tionen zu begreifen, mit der eine Entweder-oder-Entscheidung einhergeht. Viel-
mehr sieht sie beide Konzepte als Mittel unterschiedlicher Prozessbeschreibun-
gen, die allerdings einander bedingen und gerade auch im Fremdsprachenunter-
richt mit ihren jeweiligen Implikationen zum Ausdruck kommen sollten. Inter-
kulturalitét sei ,,auf den Verstidndigungsprozess zwischen den differenten Kultu-
ren gerichtet und transportiert die Vorstellung von Grenziiberschreitung durch
Kommunikation®. Transkulturalitdt hingegen ginge von einer Verwischung der
Grenzen innerhalb der eigenen Identitét aus, ,,sodass Eigen und Fremd als Kate-
gorien aufgehoben werden und das Fremde mit dem Eigenen zu einer neuen
Einheit verschmilzt“ (ebd.: 83; Herv. EB). Sie verdeutlicht dies am Beispiel
literarischer Texte:

Es handelt sich bei den Begriffen Transkulturalitit und Interkulturalitit also weder
um Gegensétze noch um Synonyme, sondern vielmehr um zwei sich komplementie-
rende Vorstellungen. [...] In diesem Sinne verstehe ich Transkulturalitdt als eine Le-
bensweise von Personen mit Migrationshintergrund, aus postkolonialen Kulturen
oder anderen multikulturellen Lebensumstdnden, sowie als Charakteristikum einer
diese kulturellen Uberschneidungssituationen  widerspiegelnden literarischen
Schreibweise, wahrend Interkulturalitit den Prozess der Auseinandersetzung mit
transkulturellen Texten betrifft und die Erfahrungen und Vorstellungen des Lesers in
Form seiner Eigenperspektive mit einbezieht. (ebd.: 83f.)

Schumann weist in ihrer Unterscheidung der Konzepte also das Interkulturelle
tendenziell den sozialen, ,interkulturellen‘ Verstidndigungsprozessen zu, wéhrend
sie das Moment des Transkulturellen in den Einzelnen verortet. Allerdings ist
eine solche Differenzierung mit dem diskursiven und hybriden Kulturverstdndnis
nicht vereinbar. Das Interkulturalitdtskonzept wird als solches nicht umgedeutet,
sondern lediglich einem bestimmten Bereich zugewiesen — dem Bereich der
sozialen Aushandlung. Nach wie vor bleibt die Vorstellung differenter Kulturen
erhalten, womit der von Welsch kritisierte starre Kulturbegriff jedenfalls nicht
aufgelost wird.

Werner Delanoy begriindet sein Plddoyer fiir ein integratives Verstdndnis
der beiden Begriffe iiber ein konzeptionelles Zusammendenken. Aus der fremd-
sprachendidaktischen Diskussion heraus verweist er auf den hermeneutischen
Verstehensbegriff, auf dem das Interkulturalititskonzept fult. Dieser beriicksich-
tige durchaus ,ein Auflosen von Grenzen durch Vermischung mit anderen
Sichtweisen” (Delanoy 2008: 99). Seiner Ansicht nach ist das ,Inter, dhnlich
dem ,Trans’, ein ,,Zwischenraum, wo verschiedene Elemente einander begegnen
und sich vermischen kénnen (ebd.: 99). Uber einen bestindigen Aushandlungs-
prozess konnen somit auch in einem Raum zwischen Eigenem und Fremdem
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neue hybride Sichtweisen entstehen, was inter- und transkulturelle Konzepte
miteinander vereinbar werden liefe (vgl. Delanoy 2006: 2391f.). Auf diese Wei-
se bringt er die Konzepte an einem zentralen Punkt zusammen.

Meines Erachtens lésst sich das Transkulturalititskonzept auch dezidiert im
Spannungsfeld von Macht und kultureller Teilhabe denken. Dann nédmlich, wenn
der Aspekt des Hybriden nicht seiner politischen Komponente enthoben wird,
die ihm von der postkolonialen Theoriedebatte eingeschrieben ist. Der Raum des
,Trans® ist dann — dhnlich der Third Domain — ein Bereich, fir den auch gesell-
schaftlich-soziale Briiche, Konflikte und Missstande konstitutiv sind. Transkul-
turalitét ist nicht zuletzt anschlussfahig auch an konstruktivistische und interak-
tionistische Grundannahmen. Indem davon ausgegangen wird, dass jegliche
Form von Interaktion eine Form kultureller Aushandlung ist, ,,erhalten die kultu-
rellen Akteure und deren aktive Teilhabe an den kulturellen Aushandlungspro-
zessen und der diskursiven Hervorbringung von Kultur verstirkte Aufmerksam-
keit, so dass ,Kultur® stiarker von den kulturellen Akteuren, vom Individuum her
gedacht wird.” (Freitag-Hild 2010: 35; Herv. EB)

Insbesondere fiir das Kulturverstdndnis dieser Arbeit scheint der Begriff der
Transkulturalitit in dieser Hinsicht gewinnbringend und anschlussfahig. Er un-
terstlitzt meines Erachtens das dieser Arbeit zugrunde liegende Verstindnis eines
auf Sinn- und Bedeutungsaushandlung ausgerichteten integrativen Literatur-,
Kultur- und Fremdsprachenunterrichts. Dariiber hinaus wird durch ihn der Fokus
verstiarkt auf das Moment des Diskursiven bzw. Interaktiven gelenkt. Dieses
spielt im Setting der literarischen Anschlusskommunikation eine zentrale Rolle,
welches im Zentrum der Analyse meiner empirischen Fallstudie steht.



2. Sinnkonstruktions- und Interaktionsprozesse im
Literaturunterricht

In den theoretischen Uberlegungen zum Verstindnis von Literatur und Kultur
wurde bislang hauptsidchlich vom Gegenstand — vom literarischen Text — ausge-
hend gedacht. Es ging darum, grundsétzlich zu erértern, welches Potenzial der
Einsatz von Literatur in (fremdsprachlichen) Bildungskontexten birgt. Dabei
wurde deutlich, dass literarisches und (trans-)kulturelles Lernen in einem engen,
wechselwirkenden Verhéltnis zueinander stehen, das sich ausgezeichnet in ein
Verstiandnis vom fremdsprachlichen Klassenzimmer als potenziellem ,kulturel-
le[m] Begegnungs- und Diskursraum mit hybridem Charakter (Hallet 2002: 32)
einfligt.

Im folgenden theoretischen Abschnitt dndert sich der Blickwinkel der Be-
trachtung weg von den literarischen Gegenstdnden hin zu denen, die mit ihnen
konfrontiert werden und die sich prozesshaft mit ihnen auseinandersetzen. Die
Rezipientenperspektive wurde zwar in den literatur- und kulturtheoretischen
Uberlegungen stets mitgedacht. Gerade auch die entsprechenden (literatur- und
kultur-)didaktischen Implikationen schreiben ihr eine integrative Rolle zu. Aller-
dings spielen die Rezipientinnen und Rezipienten in den gegenstandstheoreti-
schen Uberlegungen die, wenn man so will, dienende Rolle der Erfiillungsgehil-
finnen und -gehilfen. Sie werden strukturell vorausgesetzt. Dies wird beispiels-
weise im rezeptionsdsthetischen Verstindnis von literarischer Bedeutsamkeit
deutlich, bei dem der Rezipient als sinnstiftender Teil mitgedacht wird, der Re-
zeptionsprozess aber vom Angebot des Textes aus gedacht ist, welches die Lese-
rin bzw. den Leser in der Text-Leser-Interaktion steuert.

Im Hinblick auf das interaktive Setting meiner empirischen Untersuchung
drangt sich die Frage auf, wie die Prozesse selbst theoretisch zu fassen sind.
Denn erst die Akteure und ihre Interaktions- und Sinnkonstruktionsprozesse
lassen die Gegenstidnde auf wie auch immer geartete Weise bedeutsam erschei-
nen. Erst durch sie avanciert ein (fremdsprachliches) Klassenzimmer potenziell
zu einem Begegnungs- und Diskursraum mit hybridem Charakter. Denn so wie
Gebhard und Combe u.v.a. gehe ich davon aus, dass ,,Sinn und Bedeutung [...]
nicht von auflen verabreicht werden® (2012: 8) kénnen, sondern von innen her-
aus durch die Subjekte erzeugt werden. Fachunterricht und somit auch der
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fremdsprachliche Literaturunterricht bildet von daher — unabhéngig von der
Auswahl seiner zu bearbeitenden Gegenstédnde — einen Raum, in dem eine Kon-
frontation von subjektiven Sinnkonstruktionen der Lernenden (aber auch der
Lehrenden) mit dem fachlichen Angebot des Unterrichtsgegenstandes stattfindet.
An diesem Punkt des Aufeinandertreffens setzen Sinnbildungs-, Verstehens- und
Interaktionsprozesse ein.

Das Grundverstiandnis der durchaus komplexen und viel diskutierten Be-
griffe Interaktion und Sinnkonstruktion, das dieser Arbeit zugrunde liegt, wird
im Folgenden theoretisch erarbeitet. Vorweg, als konzeptionelles Fundament,
werden die Pramissen des Symbolischen Interaktionismus vorgestellt. Grundle-
gend geht dieser von G.H. Mead und Blumer geprigte soziologische Ansatz
davon aus, dass ,,Menschen ,Dingen‘ gegeniiber auf der Grundlage der Bedeu-
tungen handeln, die diese Dinge fiir sie besitzen™ (Blumer 2004: 322). Er bietet
mit dieser Annahme das passende Scharnier zwischen den theoretischen Uberle-
gungen zu den fachlichen Dingen bzw. literarischen Gegenstinden und den
durch die Konfrontation bei den Akteuren hervorgerufenen Sinnbildungs- und
Interaktionsprozessen.

2.1. Der Symbolische Interaktionismus: konzeptionelles Fundament fiir
Interaktion im Unterricht

Der Mensch benutzt Symbole, er symbolisiert. Und die symbolische Bedeutung
von Objekten, Gesten oder Sprachlauten entstehen in der Interaktion. Das macht
den Menschen zum Menschen. Diese Uberlegungen bilden den Ausgangspunkt
des Symbolischen Interaktionismus (vgl. Joas 2004: 190), der maBigeblich von
dem amerikanischen Soziologen und Philosophen Georg Herbert Mead beein-
flusst wurde. Zwei grundlegende Gedanken gehen aus dieser Pramisse hervor.
Zum einen braucht der Mensch Symbole, um sich und seine Welt ,sagbar® zu
machen, zum anderen braucht er ein Gegeniiber, das diese Symbole nicht nur
wahrnimmt, sondern sie auch deutet, sie bedeutsam werden ldsst. Somit steht
nicht nur der handelnde (symbolgebende und symbollesende) Mensch im Zent-
rum anthropologischer, soziologischer und philosophischer Uberlegungen, son-
dern stets auch der handelnde Mensch inmitten anderer handelnder Menschen.
Mit diesem Gedanken brach Mead fundamental mit der Auffassung, ,,wonach
die Sozialpsychologie bzw. die Soziologie vom einzelnen Subjekt her aufgebaut
werden konne* (Joas 2004: 190). Stattdessen forderte er die Geistes- und Sozi-
alwissenschaften auf, ,,den Schritt hin zu einer intersubjektiven Betrachtungs-
weise” zu vollziehen (ebd.). Hierfiir formulierte Mead eine anthropologische
Theorie der Kommunikation. Durch die Féhigkeit des Symbollesens und Sym-
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bolgebens bzw. des (aktiven) Symbolisierens, durch die symbolische Interaktion
also, unterscheidet sich der Mensch fiir Mead grundsitzlich von allen anderen
Lebewesen. Symbolische Interaktion setzt dabei voraus, dass der Mensch in der
Lage ist, iiber Symbole nachzudenken, sie bewusst einzusetzen oder zu vermei-
den, sie zu modifizieren oder sie ironisch zu brechen (vgl. Joas 2004: 190). Diese
reflexive und bewusste, ,signifikante* Verwendung von Symbolen vollzieht sich
dabei Mead zufolge maligeblich iiber die menschliche Sprachfahigkeit (hierunter
lassen sich auch nonverbale Gesten fassen) und setzt dabei unbedingt voraus,
dass sie von verschiedenen Interaktionspartnern erkannt und damit interpretiert
werden konnen. (Vgl. Mead 1973; zuerst 1934: 113) Stellen wir uns dazu eine in
einen Handlungszusammenhang eingebettete Geste vor. Eine Person A schwenkt
mit der rechten Hand iiber dem Kopf hin und her. Eine Person B, die sich in
einer gewissen Entfernung zu Person A befindet, siecht diese Geste und beginnt
ebenfalls mit der Hand iiber dem Kopf hin und her zu schwenken. Die Bedeu-
tung der Gesten erschliet sich: Es handelt sich bei dem ,Hin- und Her-
schwenken® um ein in unserem Kulturkreis tibliches Symbol des sich einander
Erkenntlich-Machens; wir winken einander zu. Nicht in der Geste von Person A
und auch nicht in der Reaktion der Person B, sondern in der spezifischen ,,Folge
von Geste und Reaktion (Bonnet 2004: 114) konstituiert sich Bedeutung.

Der Ursprung jedweder Bedeutsamkeit findet sich dem Symbolischen Inter-
aktionismus zufolge keinesfalls im Bewusstsein des Einzelnen, sondern in —
kulturell eingebetteter — sozialer Interaktion.

Ohne Interaktion gibt es keine Bedeutsamkeit, so ldsst sich ein zentraler
Gedanke des Mead’schen interaktionistischen Ansatzes zusammenfassen. Was
bedeutet diese Grundhaltung im Allgemeinen und worin besteht im Speziellen
ihre Anschlussfahigkeit an das konzeptionelle Geriist dieser Arbeit?

Mit dem Symbolischen Interaktionismus geht man davon aus, dass sich
jegliche Betrachtung von Sozialpraktiken im Spannungsfeld von gesellschaftli-
chen Strukturen und individuellen Handlungen bewegt. Thomas benennt im
Rahmen dieses Spannungsfelds zwei praktische Probleme: ,,1. das Problem der
Abhingigkeit des Einzelnen [sic] von der sozialen Organisation und Kultur und
2. das Problem der Abhéngigkeit der sozialen Organisation und Kultur von dem
Einzelnen [sic]* (Thomas 1965: 75). Dem menschlichen Handeln, dem mensch-
lichen Sein allgemein, ist damit zu jedem Zeitpunkt die Verquickung von Kon-
servativem und Innovativem eingeschrieben. Denn jede noch so institutionali-
sierte und oft wiederholte Handlung, wie beispielsweise die des Sich-Zuwinkens,
gestaltet sich stets vor dem Hintergrund der situativen Gegenwdértigkeit, die sich
durch ,,Unsicherheiten, Risiken und Bedeutungsoffenheit (Schubert 2009: 352;
Herv.: EB) auszeichnet und nach innovativen Deutungen und Reaktionen ver-
langt.
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Dies lésst sich wiederum an einem Beispiel erldutern: Der tégliche Gang ins
Klassenzimmer bedeutet fiir den Einzelnen, z.B. einen Schiiler, dass er auf einen
bestimmten Erfahrungs- und Wissenshintergrund zuriickgreift. Er weil3, welchen
Weg er zu welcher Uhrzeit einschlagen muss, um von seiner Haustiir zur Schule
und im Schulgebidude zum richtigen Klassenraum zu gelangen. Er weil3 auch,
dass ihn in diesem Klassenraum andere Personen erwarten werden, die in einem
bestimmten Sozialgefiige zueinander stehen. Gehen wir davon aus, dass es sich
bei unserem Beispiel um ein fremdsprachliches Klassenzimmer handelt, so weil3
derjenige, dass er mit diesen Personen in den nédchsten 90 Minuten in einer Spra-
che kommunizieren wird, die er jenseits dieses Zeit-Raums in der Interaktion mit
diesen Personen iiblicherweise nicht verwendet. So weit das — konservative —
Zuriickgreifen auf Erfahrungswissen.

Was der Schiiler allerdings nicht wissen kann, ist, dass ihm heute auf dem
Schulweg ein Bekannter iiber den Weg laufen wird, der ihm vom letzten Wo-
chenende noch eine betrachtliche Summe Geld schuldet. Er weil im Vorfeld
nicht, dass er dariiber mit diesem Bekannten in eine hitzige Diskussion gerit und
die Zeit vergisst. Er wei} nicht, dass er aus diesem Grund in Eile kommt, mit
seinem Fahrrad eine rote Ampel iiberféhrt und letzten Endes leicht verspatet und
missmutig gestimmt das Klassenzimmer betritt, wo ihn eine ihm unbekannte
Forscherin aus der Universitdt erwartet, die von ihm verlangt, eine literarische
Kurzgeschichte zu lesen und sich im Anschluss mit drei seiner Klassenkamera-
den tiiber diese Geschichte auszutauschen.

Auf dem gesamten Schulweg wurde von dieser Person eine — innovative —
Interpretation bzw. Definition der Situation verlangt, die sich als kreatives Han-
deln bezeichnen ldsst (Schubert 2009: 357). In unserem Beispiel wurde der
Schiiler mit Unvorhergesehenem und damit potenziell Krisenhaftem (Begegnung
mit dem Bekannten; unbekannte Forscherin im Klassenzimmer) in seinem ge-
wohnten Handlungsablauf (alltiglich beschrittener Weg ins Klassenzimmer)
konfrontiert. Er wurde durch diese unverhofften Begegnungen in einem erhéhten
MafBe zu kreativem Handeln aufgefordert. Allerdings

beinhaltet jede Handlung kreative Aspekte, denn selbst stark etablierte Handlungs-
routinen (stabile individuelle Praferenzordnungen, soziale Normen, kulturelle Werte
und verfassungsgenerierte Griinde) miissen interpretiert und definiert werden, damit
sie Anwendung finden kdénnen, da Handlungssituationen immer neue Elemente ent-
halten, die eine schlichte Regelbefolgung nicht zulassen (ebd.; Herv.i.O.).

Mit diesen Uberlegungen kniipfe ich wieder an den anfangs formulierten Kern-
gedanken des Symbolischen Interaktionismus an. Demzufolge verstindigt sich
der Mensch grundlegend iiber Symbole und diese Symbole gewinnen erst in der
Interaktion an Bedeutung, wobei Interaktion grundlegend als Auseinanderset-
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zung des Menschen mit seiner Welt aufgefasst wird. Die beispielhaft beschrie-
bene Handlungsabfolge der Person lésst sich auch als Abfolge eines kreislaufi-
gen symbolischen Deutungs- bzw. Interaktionsprozesses beschreiben: In diesem
Deutungsprozess greift die Person auf eine ihr aufgrund von Erfahrung bereits
zur Verfiigung stehende ,,symbolische Referenzstruktur (Cooley 1963: 69) oder
Ordnung zuriick. Die Wirkung und die Bedeutung der Symbole sind allerdings
vom situativen Interaktionsprozess abhingig, werden also in jeder Situation neu
hergestellt.

Folgerichtig stehen wir wieder vor den beiden von Thomas formulierten
praktischen Problemen, in welchen die — symbolisch konstituierte — gesellschaft-
liche Struktur nicht ohne den Einzelnen und der Einzelne nicht ohne die gesell-
schaftliche Struktur auskommen und beide auf dynamische, sich stets erneuernde
Art und Weise aufeinander einwirken (vgl. Thomas 1965: 75). In diesem dyna-
mischen Wechselspiel verortet der Symbolische Interaktionismus das kreative
Moment, das bereits Erwahnung fand und das im Folgenden gesondert herausge-
arbeitet wird. Denn eben dieses im interaktionistischen Ansatz strukturell ange-
legte Moment des ,mdglichen Kreativen und damit einhergehenden ,mdglichen
Neuen* spielt bei den Uberlegungen zu Interaktion und Sinnkonstruktion unter
den besonderen Bedingungen von Schule und Unterricht (vgl. Abschnitt 2.2)
eine zentrale Rolle.

Da jedwede Bedeutung in der interaktiven Begegnung des Einzelnen mit seiner
Umwelt bzw. mit der ihn umgebenden gesellschaftlichen Struktur entsteht, ist
soziale Ordnung nur moglich, ,,weil dem Handeln inhédrente Kontingenzen krea-
tiv bearbeitet werden konnen* (Schubert 2009: 346). Selbst iiber lange Zeit hin-
weg tradierte Handlungsablaufe fragen vor der Folie der situativen Gegenwir-
tigkeit nach kreativer Leistung bzw. Aushandlung. Diese Kreativitdt findet sich
vor dem Hintergrund des dynamischen Wechselspiels, also auf der Ebene gesell-
schaftlicher Strukturen sowie auf der Ebene des Einzelnen.

Auf der Ebene gesellschaftlicher Strukturen bzw. sozialer Ordnungen be-
deutet dies, dass diese per se nicht aus sich heraus konstituiert sind und sich
damit nicht als starre, unverénderbare Objekte prisentieren. Vielmehr geht der
Symbolische Interaktionismus von einem Ordnungs- und Strukturverstindnis aus,
»in [dem] gesellschaftliche Normen [...] kommunikativen Anderungen zugang-
lich sind*“ (Joas 1980: 117). Insgesamt liegt diesem Ansatz ein Gesellschafts-
und damit auch Kulturverstindnis zugrunde, das sich aus einer ,,je spezifisch zu
bestimmende[n] Mischung aus Anschluss, Wiederholung und Neuerung® (Keller
2012: 121; Herv. EB) fassen ldsst. Gesellschaften und damit auch Kulturen be-
finden sich damit in einem permantenten Erneuerungsprozess, der sich maf3geb-
lich tiber Kultur-Begegnungen — liber Interaktion und Aushandlungsprozesse —
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vollzieht. Und indem diese Aushandlungsprozesse ,,sowohl die Determiniertheit
der Struktur als auch die Intentionalitit der Interagierenden iiberschreiten [kon-
nen], ist in [ihnen] Emergenz moglich, die Entstehung von Neuem, das per defi-
nitionem nicht in dem aufgeht, aus dem es entstand.” (Bonnet 2004: 118 mit
Verweis auf Wagner 1999).

In diesem Verstéindnis von Kultur, das sich grundsitzlich offen gegeniiber
Neuem zeigt und das sich in Interaktion iiberhaupt erst konstituiert, sehe ich
Beriihrungspunkte zu einem in Abschnitt 1.2.1 herausgearbeiteten hybriden
Kulturverstidndnis. Auch wenn es sich um unterschiedliche Theoriebeziige han-
delt, so wird dennoch sowohl mit Mead als auch mit Welsch ein Verstidndnis von
Kultur vorgeschlagen, das sich einer vereindeutigenden Festschreibung wider-
setzt.'” Vielmehr wird im Anschluss an beide Ansitze jede Form von sozialer
bzw. kultureller Ordnung iiber die diskursive Aushandlungstétigkeit seiner Ak-
teure stets situativ re-konstruiert und damit potenziell neu gemacht. Diese Uber-
legung wird in Abschnitt 2.3 mit Blick auf die soziale bzw. kulturelle Redege-
meinschaft im Fremdsprachenunterricht noch einmal aufgegriffen.

So viel zur Implikation des kreativen Moments auf der Ebene gesellschaft-
licher Strukturen, das diese dynamisch, offen gegeniiber neuen Einfliissen und
folglich, wenn man so will, ,lebendig‘ hilt.

Wie im Beispiel des Schiilers auf seinem Schulweg verdeutlicht wurde, der
sich zwar im Rahmen ihm bekannter Strukturen bewegt, aber dennoch in der
spezifischen Situation ,neu‘ agieren muss, wirkt das dynamische und potenziell
kreative Moment auch auf der Ebene des Einzelnen. Im Symbolischen Interakti-
onismus wird dieses Moment zentral in das Konzept menschlicher Identitdt mit
hineingedacht. Menschliche Identitdt wird von Mead als Self gefasst und fachert
sich in zwei Komponenten auf, das 7/ und das Me."" Das I verweist dabei auf ,,die
individuellen kreativen, aktiven und auch antriebshaften Elemente des Bewusst-
seins, fiir das, was das Individuum selbst iiberraschen kann (,Hoppla, das wollte
ich jetzt gar nicht!‘; ,So kenne ich mich gar nicht.?)* (Keller 2012: 101). Auf
unser Beispiel bezogen hatte der Schiiler wahrscheinlich nicht im Vorfeld antizi-
piert, auf dem Schulweg auf seinen Bekannten zu treffen, mit diesem {iiber die

10 Mead spricht nicht explizit von ,,Kultur” bzw. ,,Kulturgemeinschaften®, vielmehr geht er von
einem ,,universe of discourse* bzw. von ,,Redegemeinschaften aus, innerhalb derer signifikan-
te Symbole, also Bedeutungen produziert und reproduziert werden. Dies impliziert ein gewis-
ses MaB3 an Durchléssigkeit. (Vgl. Keller 2012: 98)

11 Das Identititskonzept des Symbolischen Interaktionismus ldsst sich auch als entwicklungspsy-
chologischer Ansatz beschreiben. (Vgl. Joas 2004: 191f.) Dies wird jedoch an dieser Stelle
vernachldssigt. Im Fokus meiner Argumentation steht vielmehr der Aspekt des Identitdtskon-
zepts, das sich analog zum Interaktionskonzept denken ldsst, demzufolge der Mensch also in
sich selbst iiber die Komponenten Me und / den interaktionistischen Dreischritt von Symbol —
Reaktion — Erzeugung von Bedeutsamkeit vollzieht.
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Geldschulden in einen Disput zu geraten und dariiber die Zeit zu vergessen. Das
1 ist also die Komponente des Selbst, die sich in jeder Interaktion der situativen
Deutungsoffenheit stellt und diese kreativ bearbeitet. Das Me hingegen stellt das
reflexive Moment dar, das dem Menschen die ,,in anderen Interaktionszusam-
menhéngen rekonstruierten und erworbenen Deutungsmuster und Handlungsdis-
positionen (Bonnet 2004: 118) zur Verfiigung stellt. Es ist das Moment, das es
dem Menschen ermdglicht, tiber die ihm bekannten signifikanten Symbole nach-
zudenken und iiber sie auf spezifische Weise zu verfiigen. Uber dieses reflexive
Moment ist es dem Menschen also moglich, seine Umwelt, andere Menschen
und vor allem auch sich selbst in den Blick zu nehmen. Es bildet das konservati-
ve, struktur- und orientierunggebende Moment menschlicher Identitét, das aller-
dings in der Auseinandersetzung mit der Welt permanent zur Disposition gestellt
wird. Hier wiederum greift die — kreativ-innovative — Aktivitdt des /. Die Ich-
Identitdt, das Self, ist folglich, wie auch das gesellschaftliche und kulturelle Ord-
nungssystem, keinesfalls als stabiles Konstrukt zu denken, ,,sondern ein Prozess,
der nach Maflgabe von sozialen Erfahrungszusammenhéngen auch Verdnderun-
gen unterliegt™ (Keller 2012: 103). So gesehen besteht potenziell mit jeder Hand-
lung fiir den Finzelnen die Moglichkeit, die ihm zur Verfliigung stehenden Deu-
tungsmuster und Handlungsdispositionen zu durchbrechen und Neues entstehen
bzw. emergieren zu lassen.

Diese Uberlegungen zur strukturellen Moglichkeit des Neuen, die sich aus
dem Mead’schen Paradigma ableiten lassen, werden von Ulrich Oevermann
aufgegriffen, der sich in seiner Arbeit mit der Konzeptionalisierung des Krisen-
begriffs auseinandersetzt. Seine Fortfiihrung interaktionistischer Annahmen ist
mitunter auch in lern- und bildungstheoretischen Kontexten auf nachhaltiges
Interesse gestoen. In Bezug auf die im Symbolischen Interaktionismus grund-
sitzlich angelegte Mdglichkeit zu emergenter Verdnderung stellt Oevermann
fest:

Potenziell entsteht an jeder Sequenzstelle Neues. [...] In dieser Konzeptualisierung
ist der Begriff der Emergenz schon ausgedehnt auf die Gegenwirtigkeit der Praxis
an sich und nicht mehr auf wirkliche Neuheit, also auf Transformation beschréankt.
(Oevermann 1991: 299f.)

In der Logik des Ansatzes gedacht, ist das Selbst bzw. das Individuum in jeder
Situation aufgefordert, neu und kreativ zu handeln. Diese generalisierte Fassung
von Neuem bzw. Emergentem ist nach Oevermann spezifizierungsbediirftig. Er
geht noch einen Schritt weiter, indem er eine Unterscheidung vornimmt zwi-
schen der ,,Gegenwartigkeit der Praxis an sich* und ,,wirkliche[r] Neuheit, also
[...] Transformation. Wirkliche Neuheit bzw. Transformation vollzieht sich im
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Anschluss an diese Unterscheidung erst, wenn es dem Einzelnen nicht mehr
gelingt, auf seine ihm zur Verfligung stehenden Deutungsmuster und Hand-
lungsdispositionen zuriickzugreifen. Diese Situationen heben sich von routinier-
ter ,,Praxis an sich“ ab. In diesen Situationen wird die jedweder Handlung einge-
schriebene ,.latente Krisenhaftigkeit zur manifesten Krise, die in der Bewilti-
gung kreative Neubildungen erzwingt* (Kramer et al. 2013: 27). In diesen Situa-
tionen présentieren sich die beiden Komponenten des Selbst, das / und das Me
nicht mehr als zirkuldr wirkendes ,eingespieltes Team‘; der Versuch, auf be-
kannte Strukturen und Orientierungen zu rekurrieren, greift ins Leere. ,,In dieser
Konstellation eines zerbrochenen Handlungskreises, des Scheiterns einer Uber-
zeugung als einer [...] typisierten Entscheidung tritt das ,I* manifest in Aktion als
die Instanz, die mit der Krise fertig werden muss.* (Oevermann 1991: 314f.). So
gesehen weist Oevermann der Entstehung von ,,wirklich Neuem® einen Entste-
hungsort zu, der sich jenseits alltiglicher und damit routinierter Handlungen
befindet. Die Uberwindung der Krisensituation im Sinne einer funktionierenden
und reproduktionsféahigen Praxisform ist demzufolge dann gelungen, wenn ,,das
,I¢ der Emergenz [...] in das ,Me‘ der lebensgeschichtlichen Determination iiber-
gegangen [ist], das Neue zum Bekannten, das AuBeralltdgliche zum Alltag ge-
worden [ist]“ (ebd.: 316). Erst wenn dieser Schritt vollzogen ist, wenn die vom /
im Prozess der Krisenbewiltigung emergierte Bedeutung in die bestehenden
Deutungsmuster bzw. Handlungsdispositionen des Me transformiert wurde,
spricht Oevermann von der Entstehung neuer Sinnstrukturen (vgl. ebd.: 299f.).

An diese grundsitzliche Unterscheidung zwischen Situationen der Routine
und solchen der Krise kniipft sich Oevermanns Unterscheidung zwischen Lernen
und Bildung an. Wahrend er Lernen als Erweiterung und Hinzufiigung von Wis-
sen auf der Grundlage bereits bestehender Schemata bzw. Deutungsmuster und
Handlungsdispositionen versteht und in dieser Hinsicht als ,,Routineveranstal-
tung™ (Helsper et al. 2013: 27) gilt, beinhaltet Bildung ,,immer Krisenlo-
sung® und damit ,,das Gegenteil von Routine* (Oevermann 2008: 59).

Ausgehend von der Betrachtung des kreativen Moments bzw. der Moglichkeit
des Neuen, das dem Ansatz des Symbolischen Interaktionismus strukturell inha-
rent ist, und der Zuspitzung dieses Moments im Oevermann’schen Krisenbegriff
lasst sich Folgendes zusammenfassend feststellen: Grundsitzlich ereignet sich
Neues in jedem Interaktions- und Handlungszusammenhang, und zwar im Zu-
sammenspiel zwischen dem Einzelnen und der ihn umgebenden (sozial konstitu-
ierten) Umwelt. Denn in jedem Interaktions- und Handlungszusammenhang
werden bestehende Strukturen und Ordnungsverhéltnisse vor dem Hintergrund
situativer Gegenwértigkeit neu gemacht bzw. kreativ ausgehandelt. Dieser Pro-
zess der Re-Konstruktion wirkt sich auf die gesellschaftlichen Ordnungsverhilt-
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nisse und auf das individuelle Selbst aus. Beide, gesellschaftliche Verhiltnisse
und menschliche Identitit, sind demnach grundsitzlich als dynamische, sich stets
erneuernde Konstrukte zu begreifen. Grundsitzlich geht mit dem Mead’schen
Ansatz also ein fortschritts- und entwicklungszugewandtes Bild von Mensch und
Gesellschaft einher, das allerdings ohne vorhandene Strukturen und Ordnungs-
verhéltnisse gar nicht zu denken ist. Dies sind die benannten konservativen und
innovativen Krifte, die in jedem Handlungs- und Interaktionszusammenhang
eingeschrieben sind.

Nichtsdestotrotz lassen sich bestimmte Situationen, und hier rekurriere ich
erneut auf Oevermann, als Situationen beschreiben, in der das kreative Moment
in stirkerem MaBe zum Ausdruck kommt. In diesen Momenten, die Oevermann
als Krisen bezeichnet, wird der Einzelne in seiner Auseinandersetzung mit der
Welt irritiert, befremdet. Es gelingt ihm nicht mehr, auf bekannte Strukturen
zuriickzugreifen; er muss ,,in Aktion* (Oevermann 1991: 314) treten. In diesen
Momenten werden Deutungs- und Sinnstrukturen neu gebildet, es findet im
Oevermann’schen Sinne Bildung statt.

Es stellt sich nun die Frage, wie sich diese Uberlegungen zur dynamischen
und potenziell fiir Neues offenen Konzeptualisierung sowohl von gesellschaftli-
chen Verhéltnissen als auch von menschlicher Identitit auf die Bedingungen
iibertragen lassen, die in der Schule vorgefunden werden. Hierzu wird in einem
ersten Schritt im Anschluss an die Schul- und Unterrichtstheorie herausgearbei-
tet, wie sich Schule als Institution fassen ldsst und was dies fiir die sich dort
abspielenden Szenarien bedeutet. Daran ankniipfend wird dann speziell der Fra-
ge nachgegangen, wie sich irritierende Situationen und damit potenziell bildende
Momente im Kontext des fremdsprachlichen Fach- bzw. Literaturunterrichts
denken lassen. In diesem Zusammenhang riicken die Begriffe Sinnkonstruktion
und Interaktion bzw. Bedeutungsaushandlung insbesondere auch im Zusammen-
hang meines empirischen Vorhabens ins Blickfeld.

2.2. Der schulische Fremdsprachenunterricht: ein Ort zwischen Routine
und Irritation

Sozialpraktiken, so wurde in den Uberlegungen zum Symbolischen Interaktio-
nismus deutlich, bewegen sich stets im Spannungsfeld von gesellschaftlichen
Strukturen und individuellen Handlungen. Hieraus entstehen die von Thomas
benannten praktischen Probleme, dass der Einzelne von sozialen Organisationen
und Kultur abhéngig ist, soziale Organisationen und Kultur wiederum vom Ein-
zelnen abhéngig sind (vgl. Thomas 1965: 75). Ebenfalls ergibt sich daraus, dass
in jedem Interaktions- und Handlungszusammenhang stets zwei Kréfte wirken:
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konservative und innovative. Der Einzelne interagiert und handelt stets vor dem
Hintergrund von Handlungsdispositionen, die ihm aufgrund von Erfahrung refle-
xiv zur Verfiigung stehen (konservativ) und die im Moment der situativen Ge-
genwirtigkeit neu verhandelt werden (innovativ). Geht man davon aus, dass es
sich bei der Schule grundlegend um eine zur Institution geronnenen sozialen bzw.
kulturellen Organisation handelt, die sich maBgeblich iiber ihre Akteure konstitu-
iert, so wird deutlich, dass sich die Grundgedanken des interaktionistischen An-
satzes bei der Betrachtung des schulischen Kontextes als anschlussfahig erwei-
sen.

In den folgenden Abschnitten wird der Versuch unternommen, die Grund-
gedanken des Symbolischen Interaktionismus und die von Oevermann vorge-
nommene begriffliche Weiterfiihrung {iber den Krisenbegriff in den Rahmen des
schulischen Fremdsprachenunterrichts zu verweisen. Hierzu wird zunichst aus
der Perspektive der Schul- und Unterrichtsforschung beschrieben, wo sich —
strukturell — im Unterricht Rdume benennen lassen, in denen Irritierendes, Kri-
senhaftes potenziell zum Ausdruck bzw. aus der Perspektive der Schul- und
Unterrichtsforschung gerade nicht zum Ausdruck kommt. Daran ankniipfend
wird mit dem Konzept des Erfahrungsraums eine Moglichkeit vorgestellt, die auf
der Ebene der Akteure in schulischen Réumen Sinnkonstruktionsprozesse und
Bedeutungsaushandlung denkbar werden lassen.

2.2.1 Unterricht und Irritation — wie passt das zusammen?
Die Schultheorie bietet mit Helmut Fends ,,Struktur der gesellschaftstheoreti-

schen Analyse von Bildungssystemen® fiir die Integration des interaktionisti-
schen Ansatzes in den schulischen Kontext ein passendes Bindeglied.
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Gesellschaft Bildungssystem Individuum
Kultur Reproduktion
Innovation
— -

Gesellschaftliche Funktionen Individuelle Funktionen (Handlungsfahigkeit)

]

Enkulturation
Qualifikation
Allokation
Legitimation & Integration

Kulturelle Teilhabe und Identitat
Berufsfahigkeit
Lebensplanung

| Soziale Identitdt und politische Teilhabe

Abbildung 1: Struktur der gesellschaftstheoretischen Analyse des Bildungssystems
nach Fend 2008: 54

Zwischen dem Modell und den Annahmen des Symbolischen Interaktionismus
lassen sich Analogien aufzeigen. So weist Fend in seiner Strukturanalyse des
Bildungswesens der individuellen Komponente einerseits und der gesellschaft-
lich-kulturellen Komponente andererseits den grundlegend konstituierenden
Stellenwert zu (vgl. Fend 2008: 54). Die im Modell vorgenommene Unterschei-
dung zwischen Gesellschaft/Kultur und Individuum liest sich auf zweierlei Wei-
se:

Zum einen liest sich das Fend’sche Modell auf der systembeschreibenden
Ebene. In der Schule werden Individuen — und dies gilt fiir alle an der Institution
beteiligten Akteure — mit (geregelt-normierten) gesellschaftlichen und kulturel-
len Anforderungen konfrontiert. Interaktionistisch gewendet ldsst sich diese
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Konfrontation auch als Interaktionszusammenhang beschreiben, in dem die Ein-
zelnen aufgefordert sind, sich zu verhalten (wie sich das Verhalten der Einzelnen
ausgestaltet, ist an diesem Punkt unerheblich.). So gesehen wirkt die Institution
auf den Einzelnen. Indem sich der Einzelne verhalt, wirkt er selbst auch auf die
Institution ein. Der von Thomas (vgl. 1965: 75) als gegenseitiges Abhéngig-
keitsproblem formulierte Nexus zwischen sozialer Organisation bzw. Kultur und
dem Einzelnen findet im Fend’schen Modell damit seine schultheoretische Spe-
zifizierung.

Zum anderen liest sich das Modell auf der Ebene der Zielvorgaben, also als
Beschreibung des grundsdtzlichen Aufgabenbereiches des institutionellen Bil-
dungswesens. Fend spricht hier von der ,,Doppelfunktion des Bildungswesens*®,
dem einerseits die Aufgabe der gesellschaftlich-kulturellen Reproduktion und
andererseits die Aufgabe der Innovation zukomme (vgl. Fend 2008: 53). Bonnet,
der diesen Gedanken aufgreift, fasst die Funktionen von schulischem Unterricht
wie folgt zusammen:

Ihm [dem Unterricht; EB] kommt einerseits die Aufgabe zu, Wissensbestinde und
kulturelle Praktiken, die sich bewéhrt haben, an die jeweils folgende Generation
weiterzugeben. Andererseits miissen Schule und Unterricht aber auch auf neue so-
zio—kllglturelle Problemlagen reagieren und Losungen dafiir finden. (Bonnet 2012:
288)

Auch diese — normative — Ebene ldsst sich nach den Ma@stiben des interaktionis-
tischen Paradigmas wenden. Diesen zufolge sollten Schule und Unterricht zum
einen darauf angelegt sein, die heranwachsende Generation mit den in gesell-
schaftlichen und kulturellen Diskursen ,,bewdhrten* Ordnungszusammenhéingen
vertraut zu machen, auf dass diese ihr im Sinne von bedeutsamen, signifikanten
Deutungsmustern und Handlungsdispositionen zur Verfiigung stehen. Zum ande-
ren sollten Schule und Unterricht fiir die Lernenden einen Ort darstellen, an dem
die individuelle Handlungsféhigkeit ausgebildet wird, sodass der Einzelne in der
Lage ist, sich auch angesichts neuer Problemlagen bzw. der grundsitzlich jeder
Situation eingeschriebenen Bedeutungsoffenheit zu verhalten (vgl. auch Peukert
2000). Auf dieser Ebene ldsst sich das Moment des potenziell Irritierenden, des
Krisenhaften, verorten. Schule und Unterricht ist damit eine identititsbildende
Funktion eingeschrieben, die auf beide Komponenten des Mead’schen Selbst,

12 In &dhnlichen Worten beschreiben z.B. auch Schiitze und Breidenstein den fundamentalen
,,Doppelcharakter von Schule: einerseits der nachfolgenden Generation die elementaren Wis-
sensbestinde, kulturellen Traditionen und kulturellen Techniken der universalen Menschheits-
geschichte und der konkreten Gesellschaftsgeschichte zu vermitteln und andererseits in der
nachfolgenden Generation Verfahren und Kompetenzen zur Erkenntnisgenerierung anzuregen,
die Neues entdecken und zu entwickeln erlauben.” (Schiitze/Breidenstein 2008: 11)
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nidmlich das reflexive Me und das agierende 7, verweist. Denkt man diese Funk-
tionen im Anschluss an Oevermann noch einen Schritt weiter, dann sollten sich
in der Schule sowohl Lern- als auch Bildungsprozesse ereignen. Dann nédmlich,
wenn man Lernen als Erweiterung und Hinzufiigen von Wissen auf der Grundla-
ge bestehender Deutungsmuster und Handlungsdispositionen versteht und Bil-
dung als die Bearbeitung von krisenhaften bzw. irritierenden Situationen. Auf
den bildenden Aspekt von (Fremdsprachen-)Unterricht wird an spéterer Stelle
noch gesondert eingegangen.

Beide Ebenen zusammenfassend findet sich also sowohl das konservative
als auch das innovative Moment in der strukturellen Beschreibung dessen, was
Schule und Unterricht sind, sowie in der Beschreibung dessen, was Schule und
Unterricht bewirken sollen. Oder anders formuliert: Die beiden Momente finden
ihre Entsprechung zunédchst sowohl auf einer deskriptiven als auch auf einer
normativen Ebene des Bildungswesens.

Die bisherige Argumentation hat gezeigt, dass sich Schule aus theoretisch-
struktureller Sicht zundchst durchaus als ein Ort beschreiben lédsst, der seinem
Bildungsauftrag potenziell gerecht wird. Dies wird allerdings von vielen Autoren
aus der Bildungsforschung und hier insbesondere von Autoren aus dem Umfeld
der Bildungsgangforschung bzw. Bildungsgangdidaktik mit (empirischem) Blick
auf die derzeitig ergriffenen bildungspolitischen Mafinahmen mit Recht durchaus
skeptisch gesehen (vgl. u.a. Hu 2007; Kiister 2007; Bonnet/Breidbach 2007).
Bildung wird von diesen Autoren im Anschluss an Helmut Peukert dann attes-
tiert, wenn ,,aus der Erfahrung von Entfremdung und von Widerspriichen der
Gesellschaft [...] eine Transformation gesellschaftlicher Strukturen ebenso wie
[der] Aufbau eines neuen Selbst- und Wirklichkeitsverstandnisses® (Peukert
1998: 18) erarbeitet wird. Bildungsprozesse finden also dann statt, wenn ,,von
dem bisherigen Selbst Abschied [genommen] und ein neues Verhéltnis zu sich
selbst, zu anderen und zur sachlichen Wirklichkeit [gewonnen wird]* (ebd.). Ein
so gefasster Bildungsbegriff zeigt sich zwar durchaus anschlussfihig an das
interaktionistisch gefasste Verstindnis von Bildung. Allerdings handelt es sich
bei Bildung nach Peukert um einen gewagten, offenen, stets gefihrdeten und
korrekturbediirftigen (vgl. ebd.: 29) und damit um einen existenziellen Prozess,
der im schulischen Kontext nicht automatisch vorauszusetzen ist.

Der von der Bildungsgangforschung vorgetragenen Skepsis wird im Fol-
genden nachgegangen. Hierflir trete ich fiir einen Augenblick in kritischen Ab-
stand zu den bereits theoretisch beschriebenen Moglichkeiten innovativer und
damit bildender Begegnungsraume im schulischen Kontext. Diese werden daran
ankniipfend wieder aufgegriffen, um Uberlegungen zu formulieren, welche Vo-
raussetzungen ein (Fremdsprachen-) Unterricht erfiillen muss, um als potenziel-
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ler Ort der Bildung gedacht zu werden und welche Rolle literarische Texte als
,.bildende Lerngegenstinde* in diesem Zusammenhang einnehmen.

Kiister stellt unter Riickbezug auf den Peukert’schen Bildungsbegriff fest,
dass ,,eine genaue Bestimmung dessen, was im Rahmen schulischen Unterrichts
als bildungsforderlich angesehen werden kann®, noch aussteht (Kiister 2007: 53).
Das Problem einer solchen Bestimmung sieht er darin,

dass aus Sicht von Bildungsplanern bzw. Lehrenden weder mit Gewissheit bestimmt
werden kann, was fiir Lernende subjektiv relevant fiir ihre individuellen Entwick-
lungsaufgaben und ihren spezifischen Bildungsgang ist, noch welche objektiven An-
forderungen sich aus gegenwirtigen, geschweige denn zukiinftigen gesellschaftli-
chen Entwicklungen ableiten lassen. (ebd.)

Kiister verweist hier auf das grundlegende Problem, dass vonseiten der Bil-
dungsverantwortlichen schlicht nicht antizipiert und entsprechend auch insze-
niert werden kann, was fiir diejenigen, die programmatisch Bildung erfahren
sollen, ndmlich die Schiilerinnen und Schiiler, fiir ihre individuellen Werdegénge
von Relevanz ist. Bonnet und Breidbach sehen den vermeintlichen Bildungsraum
Schule, nicht zuletzt anekdotisch mit Riickgriff auf die eigenen Erfahrungen als
Lehrende im Schulalltag, in seinem Bildungsauftrag sogar grundsétzlich gefahr-
det. Dies fiihren sie auf die im heutigen Bildungswesen herrschende ,,Ressour-
cenknappheit (u.a. Erhhung der Klassenfrequenz und Pflichtstunden) einerseits
und eine[n] zunehmend auf messbaren Output (z.B. Vergleichsarbeiten) gerich-
teten Unterricht andererseits* (Bonnet/Breidbach 2007: 251) zuriick.

Diese Beobachtung veranlasst die Autoren zu einer beinahe apokalyptisch
anmutenden Feststellung: ,,Unterricht findet statt, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler in einem Klassenraum bleiben und niemand zu Schaden kommt. Wie das
bewerkstelligt wird, ist egal.“ (ebd.) Von der strukturell beschriebenen identi-
tatsbildenden Funktion von Schule findet sich in diesem Szenario keine Spur.
Diese Beschreibung des Unterrichts an bundesdeutschen Schulen ist wohl in
polemischer Uberspitzung formuliert, sie verweist allerdings auf ein durchaus
dringliches Problem. Die genannten Faktoren (Ressourcenknappheit, Output-
orientierung) wirken sich ndmlich derart aus, dass Schule zunehmend in organi-
sationsformigen, abstrakten Routinisierungen erstarrt, in der die Lerngegenstén-
de und -abldufe mehr und mehr homogenisiert und damit vereindeutigt werden
(vgl. Helsper 2001: 90). Hallet spricht mit Blick auf die Einfiihrung der nationa-
len Bildungsstandards von einem ,machtvollen Auftritt der Bildungspoli-
tik* (Hallet 2011: 65) und stellt fest, dass ihre Konzeption sich jenseits aktueller
Setzungen (fremdsprachen-) didaktischer Erkenntnisse bewege (vgl. ebd.). Diese
bildungspolitischen top-down-Entscheidungen schlagen sich in einem zuneh-
menden ,,Vereinheitlichungsdruck® (Decke-Cornill/Hu/Meyer 2007: 7) auf die
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Schulen nieder und stehen im Widerspruch zu einem Konzept von Bildung, das
die subjektiven Selbst- und Weltverhiltnisse der Schiilerinnen und Schiiler mit
einbezieht. Diese Einschédtzung wird in einer Anzahl an empirischen Fallstudien
bekriftigt, in denen aufgezeigt werden konnte, dass Unterricht oftmals darauf
ausgerichtet ist, einen ,.interaktiven Gleichfluss* aufrecht zu erhalten und ,,die
zur Rede stehenden Inhalte zu vereindeutigen* (Combe/Gebhard 2007: 90; vgl.
Fallstudien: Kokemohr 1985; Combe/Helsper 1994; Krummheuer/Fetzer 2005:
107).

Der Vereinheitlichungsdruck und der damit zusammenhéngende interaktive
Gleichfluss in den Klassenzimmern liest sich auch als Ausdruck der ,,massiven
Anpassungserwartungen®, mit denen Schule und Unterricht als gesellschaftlich
gestaltete Institutionen dem Einzelnen begegnen (vgl. Decke-Cornill/Kiister
2010: 112). Die Konfrontation dieser Erwartungen mit den Akteuren der Bil-
dungsinstitutionen fithrt zu einer dort manifesten Form der Kommunikation, die
sich systemtheoretisch im Anschluss an Niklas Luhmann als ,paradoxe Kom-
munikation® (Luhmann 2004: 246; Herv. i. Orig.) zwischen Lehrenden und Ler-
nenden beschreiben ldsst. Luhmann beschreibt die Paradoxie schulischer Kom-
munikation in seinen Schriften zur Pddagogik als ,Paradox von Kausalitdt und
Freiheit®, das er auf folgende Weise erlautert:

In der Sache geht es um den Versuch, Einflu [sic] zu nehmen, ohne die freie
Selbstbestimmung des anderen offensichtlich in Frage zu stellen. Es kann sich zum
Beispiel um Darstellung von Wissen in rein kognitiver Form handeln, das aber ge-
lernt werden soll. Oder um Bewertung des Kenntnisstandes von Personen nach dem
Schema richtig/falsch, das aber iiberdies Lob und Tadel impliziert, je nachdem ob
richtige oder falsche Antworten gegeben worden sind. [...] Die gleiche Ambivalenz
findet sich im Verhalten der Schiiler. Sie reagieren scheinbar sachlich auf Anforde-
rungen des Unterrichts, indem sie sich auf das Spiel des richtigen bzw. falschen
Wissens bzw. zureichenden oder unzureichenden K6nnens einlassen; aber es ist un-
iibersehbar, daf [sic] es fiir sie zugleich um Selbstdarstellung geht, um oft das gera-
dezu akrobatische Kunststiick im Vorfiihren positiver und im Verdecken negativer
Leistungen. Und dies ,,K&nnen* scheint denn auch das zu sein, das man in Schulen
fiirs Leben lernt. (Luhmann 2004: 246f.)

Mit diesem Paradox schulischer Kommunikation macht Luhmann auf eine wich-
tige Funktion von Schule aufmerksam. Und zwar stellt er heraus, dass es ihr auf
der expliziten — deskripitiven — Ebene ,,um fachliche und soziale Unterrichtsin-
halte und -ziele, auf der impliziten um Disziplinierung und Selektion* geht (De-
cke-Cornill/Kiister 2010: 112f.; mit Verweis auf Luhmann). Dabei spricht Luh-
mann von ,,akrobatischen Kunststiicken®, die die Lernenden vollbringen, wenn
sie — nach den institutionellen Spielregeln — auf die an sie gestellten Anforderun-
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gen reagieren. So bildet auch die ,,paradoxe Kommunikation® einen weiteren
Aspekt, der im Widerspruch zu einem oben beschriebenen Konzept von Bildung
steht und als Ausdruck des Spannungsfeldes, das sich aus der Konfrontation
zwischen der gesellschaftlichen Institution und der in ihr agierenden Individuen
ergibt. Lehrende kommen also nicht umhin, ,,die Anforderungen der Schulorga-
nisation als gesellschaftliche Lerninstitution [zu] vertreten (einschlieBlich der
Anforderungen der Bewertung), und auch die Schiiler beziehen sich immer wie-
der auf die versachlichten, zum Teil auch hoheitsstaatlichen, Anforderungen
dieser Lerninstitution (Schiitze/Breidenstein 2008: 14f.; Herv. EB).

Zu Recht wird also der Bildungsraum Schule als ein bedrohter und bedroh-
licher Raum gefasst. Die Verordnungen der Institution, nicht zuletzt auch die als
Damoklesschwert iiber ihr schwebende Selektionsfunktion, présentieren sich in
einer derartigen Dichte, dass sie sich beengend auf die — innovativ-kreativen und
potenziell bildenden — Mdglichkeitsraume der Subjekte auswirken. Auf diese
Weise lasst sich im gegenwértigen Schulwesen ein Ungleichgewicht im von
Thomas beschriebenen gegenseitigen Abhéngigkeitsverhéltnis zwischen Organi-
sation und dem Einzelnen zu Ungunsten des Einzelnen attestieren.

Literaturdidaktiker, und hier deutschdidaktische wie auch fremdsprachendi-
daktische, die sich dem oben benannten transformatorischen Verstindnis von
Bildung anschlieBen, beobachten diese Standardisierungs- und Homogenisie-
rungstendenzen mit Blick auf literarische Texte als Lerngegenstinde im Unter-
richt mit besonderer Besorgnis. Decke-Cornill und Gebhard, der als Biologiedi-
daktiker aus naturwissenschaftsdidaktischer Perspektive argumentiert,” stellen
fest, dass ,,verschirft durch die aktuelle Bildungspolitik mit ihren Eckpfeilern
der Kompetenzmodelle, Standards und zentralen Leistungsvergleichen [...] der-
zeit eine massive Zuriickdrangung des Subjektivierenden, Aisthetischen aus der
Schule zu bemerken [sei]“ (Decke-Cornill/Gebhard 2007: 12) und dass

[ein] Muster der Abwehr und Abspaltung der ,weichen Welt- und Selbstzugénge,
der sinnlich-intuitiven Erkenntnis, der Aisthesis [...] auf die eine oder andere Weise
den gesamten Bildungsbetrieb [durchzieht] und droht, ganz von ihm Besitz zu neh-
men.” (ebd.)

Von dieser Abwehrhaltung bzw. Abspaltung sind literarische Gegenstéinde un-
mittelbar betroffen, die sich geradezu iiber ihren subjektbezogenen, ,wei-
chen® Zugang auszeichnen und denen aus sich heraus ein bildender, transforma-

13 Ulrich Gebhard bringt als Vertreter der Biologiedidaktik eine wichtige Perspektive aus den
Naturwissenschaften mit in die Diskussion um ,weiche Zuginge‘, indem er (mit Decke-
Cornill) fiir weiche, ,,aisthetische” Zuginge auch in den Naturwissenschaften pladiert, die ge-
meinhin zu den ,harten‘ Disziplinen zdhlen (vgl. Decke-Cornill/Gebhard 2007).
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torischer Wert zugeschrieben wird (vgl. ebd.: 15). Diesen Wert erhalten literari-
sche Texte — und dies wurde im literaturdidaktischen Teil dieser Arbeit diskutiert
— ja gerade durch ihren offenen Charakter, der sich vereindeutigenden Zugriffen
widersetzt. Doch eben dieses Merkmal des Offenen scheint literarischen Texten
in Zeiten von auf die Institution verdichtet einwirkenden Verordnungen zum
Verhédngnis zu werden, sodass sich Decke-Cornill und Gebhard dazu veranlasst
sehen, von der ,,Krise des Literaturunterrichts“ (ebd.: 12) zu sprechen.

Welche Bilanz lasst sich aus dem bisher Dargestellten zichen? Auf der
einen Seite konnte iiber die Grundlagen des Symbolischen Interaktionismus und
iiber das Fend’sche Strukturmodell gezeigt werden, dass jedweder Situation, und
damit auch jeder Situation im schulischen Kontext, in der sich der Einzelne mit
objektiven gesellschaftlich-kulturellen Anforderungen konfrontiert sieht, sowohl
ein konservatives als auch ein innovatives Moment eingeschrieben ist. Auf diese
Weise ist theoretisch die Voraussetzung dafiir geschaffen, dass diese Begeg-
nungs-Raume sowohl auf der Ebene der Organisation als auch auf der Ebene des
Einzelnen dynamisch und kreativ gestaltet werden. In einer solchen Konzeptu-
alisierung des Bildungswesens wird die Idee von Bildung im Sinne eines zu
bearbeitenden, keinesfalls festgeschriebenen und starren Selbst- und Weltver-
héltnisses ein struktureller Ort zugewiesen. Auf der anderen Seite zeigt sich
gerade mit Blick auf aktuelle bildungspolitische Tendenzen eine tiefe Skepsis
gegeniiber dem Bildungsraum Schule, die bis hin zu der Feststellung reicht, dass
Bildung auf dem besten Wege ist, systematisch aus der Schule verdringt zu
werden. Dieser Missstand wurde mit Blick auf den fremdsprachlichen Literatur-
unterricht mit besonderer Dringlichkeit formuliert.

Ich kehre nun noch einmal zu den in unter Kapitel 2.1 formulierten Grund-
annahmen des Symbolischen Interaktionismus zuriick: Zum einen ist Bedeut-
samkeit und damit jegliche Form von Sinnkonstruktion im interaktionistischen
Versténdnis unmittelbar an Interaktion gebunden. Bedeutung und Sinn sind da-
mit sui generis als fliissige, situativ hergestellte Gebilde zu fassen, die im (inter-
aktiven) Handeln kreativ bearbeitet werden, was strukturell Neues hervorbringt
(vgl. Schubert 2009: 346). Im Anschluss an Oevermann wurde herausgearbeitet,
dass die Bildung von ,,wirklich Neuem* sich in Situationen ereignet, die sich
auBerhalb von alltdglichen und routinierten Handlungen abspielen, in denen sich
das Subjekt mit potenziell Irritierendem und Krisenhaftem auseinandersetzt (vgl.
Oevermann 2008: 59).

Irritation und Krise, dies ist nun auf unterschiedlichen Ebenen deutlich
geworden, scheinen die ,Triebfeder, bzw. das ,,fruchtbare Moment im Bil-
dungsprozess™ (Copei 1969) zu sein. Ein derart irritierend und krisenhaft ge-
dachtes Lernarrangement steht in einem Missverhéltnis bzw. in einer Schriaglage
zu einer Reihe an Aspekten, die sich im schulischen Kontext benennen lassen.
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Drei Aspekte werden im Folgenden benannt und zentrale Fragen aufgewor-
fen, auf die spéter in Zusammenhang mit dem Konzept der schulischen Erfah-
rungsrdume (vgl. 2.2.2) mogliche Antworten gefunden werden:

=  Zum Ersten zeigt sich das grundsétzliche Problem der Schule, dass ,,Lern-
umgebungen und Arrangements, in denen sich die Lernenden ,bewéh-
ren‘ konnen, oft kiinstlich und konstruiert” sind (Combe/Gebhard 2012: 17).
Der kiinstliche Charakter von Schule schlédgt sich auch in der ,,paradoxen
Kommunikation® (Luhmann 2004: 246) nieder, bei der es scheinbar um
fachliche und soziale Lerninhalte geht, doch ,,auf der impliziten (Ebene;
EB) um Disziplinierung und Selektion* (Decke-Cornill/Kiister 2010: 113;
mit Verweis auf Luhmann). Dieses artifizielle Setting, und hier schlieen
sich Gebhard und Combe dem Reformpddogen Hartmut v. Hentig an, er-
schwere die Bereitstellung von ,,Erfahrungsraume[n] [...], die eigenverant-
wortliches Handeln fordern, in denen Schwierigkeiten geldst, Irritationen
und Krisen bewiltigt, sowie Entscheidungen getroffen werden miis-
sen” (ebd.). Es stellt sich hier also die Frage, wo sich im Rahmen des per
se artifiziellen ,als-ob‘-Settings Riume auftun konnen, die in ihrem
Charakter einem Erfahrungsraum entsprechen?

= Zum Zweiten hat Schule sui generis eine konservative Funktion inne. Dies
wurde anhand des Fend’schen Strukturmodells bereits herausgearbeitet.
Gebhard und Combe sprechen hier analog von der ,,Generalisierungsleis-
tung* (Combe/Gebhard 2012: 8) von Schule. Es ist also auch zentrale Auf-
gabe von Schule, gesellschaftlich tradierte Wissens- und Symbolbestidnde
an die Schiilergeneration weiterzugeben. Es stellt sich hier also die Frage,
wie und wo sich irritierende bzw. krisenhafte Lernumgebungen als in-
novatives Moment im Spannungsfeld zu dieser bewahrenden Funktion
von Schule denken lassen.

=  Zum Dritten zeigt sich eine Unvertraglichkeit zu dem, was sich, hervorgeru-
fen durch die aktuellen standard- und output-orientierten bildungspoliti-
schen Tendenzen (die durch vermeintlich objektive Normierungen wiede-
rum der Selektions- und Disziplinierungsfunktion von Schule zutriglich
sind), in homogenisierten und vereindeutigenden Lerngegenstinden und
-abldufen auf Unterricht niederschligt. Es stellt sich hier also grundsitzlich
die Frage, wie Lerngegenstinde und -abliufe gestaltet sein miissen, die
sich schnellen und vereindeutigen Zugriffen widersetzen.

Es muss also zusammenfassend durchaus programmatisch formuliert darum
gehen, ,,dass in der bestehenden Schule Bildungsraume ge6ffnet werden™ (Bon-
net/Breidbach 2007: 252; Herv. EB). Gebhard und Combe liefern vor dem Hin-
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tergrund dieser Fragestellung einen konkreten Vorschlag, der im Zusammenhang
mit dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit hochgradig anschlussféhig
erscheint: ,,Unser Vorschlag ist: Es muss mehr Hermeneutik, mehr Interpretieren
und ein viel intensiveres Abarbeiten von unterschiedlichen Deutungen Eingang
in den Unterricht finden.* (Combe/Gebhard 2012: 9).

Vor dem Hintergrund des dargestellten Spannungsfeldes, das sich zwischen
konzeptionell bestimmbarer Bildungs-Mdéglichkeit und skeptisch attestierter
Bildungs-, Unméglichkeit* auftut, wird im folgenden Abschnitt mit dem von
Combe und Gebhard ausformulierten Vorschlag einer ,,sinnorientierten Didak-
tik ein Konzept vorgestellt, das gerade im Zusammenhang mit dem fremd-
sprachlichen Literaturunterricht gewinnbringend zu sein verspricht. Gewinnbrin-
gend erscheint es dahingehend, dass es sich durch seinen offenen und gestaltba-
ren Charakter auszeichnet, der sich auf diese Weise potenziell gegeniiber Irritie-
rendem und Krisenhaftem nicht verschlieB3t, sondern sich im Gegenteil fiir diese
Momente strukturell sensibilisiert.

2.2.2 Gebhards und Combes ,,Sinnorientierte Didaktik“: Antworten auf das Bild der
,bildungslosen Schule ?

Sind die Schule und die Schiiler iiberhaupt aufgeschlossen fiir durch Sinn- und
Verstehensbediirfnis ausgeloste Erfahrungskrisen, die durchaus auch intellektuelles
Vergniigen bereiten kdnnen? [...] Ist die Schule {iberhaupt in der Lage, die hierfiir
notwendigen subjektiven Resonanz- und Erfahrungsrdume bereit zu stellen? Sind
die schulischen Lernarrangements sensibel, mutig und phantasiereich genug?
(Combe/Gebhard 2007: 8).

Mit diesen Fragen steigen Gebhard und Combe in ihren Versuch ein, eine ,,Er-
fahrungstheorie des Lernens™ (ebd.) zu formulieren, die darauf abzielt, Erfah-
rungsprozesse im Kontext des schulischen Lernens nicht nur denkbar, sondern
auch realisierbar zu machen. Erfahrungslernen als ,bedeutsames und damit
sinnhaftes Lernen®, das ,,einen personlichkeitsverdndernden Prozess beinhaltet™,
wird von den Autoren dabei systematisch in ein Verhiltnis zum ,,methodisch
absichtsvoll arrangierten Rahmen des schulischen Lernens* (ebd.: 9) gesetzt.
Dies mutet insbesondere vor dem Hintergrund der oben zur Sprache gebrachten
skeptischen Stimmen paradox an. Allerdings scheint das Vorhaben der beiden
Autoren, die aus der Biologiedidaktik und aus der Schulpddagogik heraus spre-
chen, eine vielversprechende Antwort auf die beklagten Missstinde im derzeiti-
gen Bildungswesen zu sein. Nicht zuletzt auch dem Erkenntnisinteresse der
vorliegenden Arbeit dient es, den Uberlegungen dieser Inbezugnahme von po-
tenziell bedeutsamem und sinnhaftem Erfahrungslernen einerseits und Schule
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andererseits nachzugehen, um diese fiir einen fremdsprachlichen Literaturunter-
richt anschlussfihig zu machen.

Gebhards und Combes Aussage, ,,Erfahrungen macht man in einer Konstel-
lation der Krise* (Combe/Gebhard 2012: 9), weist eine Anschlussfihigkeit an
den Krisenbegriff Oevermanns auf, der unter Riickbezug auf das interaktionisti-
sche Paradigma den Krisenprozess als Umschlagstelle der Entstehung von po-
tenziell ,,wirklich Neuem* begreift. Erfahrung und damit der Prozess des Erfah-
rungslernens verweisen also auch im Verstdndnis von Gebhard und Combe auf
die Auseinandersetzung des Subjekts mit einer Sache, wobei sich der Prozess der
Auseinandersetzung jenseits routinemafiger Handlungsabldufe abspielt.

Diese theoretischen Parallelen kommen nicht von ungeféhr. Gebhard und
Combe beziehen sich in ihrer Theorie des Erfahrungslernens grundlegend auf
den Erfahrungsbegriff des amerikanischen Pragmatisten John Dewey
(Combe/Gebhard 2012: 47ff.). Zwischen dem Schaffen von G.H. Mead und John
Dewey besteht nicht nur eine historische und geografische Néhe; die beiden
haben — eng miteinander befreundet — zeitgleich zu Beginn des 20. Jahrhunderts
in Chicago gewirkt. Auch inhaltlich standen sich die beiden amerikanischen
Pragmatisten nahe.

Fiir ein besseres Verstindnis des Konzepts des schulischen Erfahrungs-
raums werden Deweys Verstdndnis von Erfahrung und seine Beschreibung eines
schrittweisen Erfahrungsprozesses im Folgenden vorgestellt, wobei ich mich
hauptséchlich auf die Zusammenfassung von Gebhard und Combe (2012) berufe.

Erfahrung bei John Dewey

Dewey sieht den Beginn eines jeden Erfahrungsprozesses hervorgerufen durch
Irritation, Verwirrung, Zweifel, Schwierigkeiten und Frustration. Hier wird deut-
lich, dass die Initiation von Erfahrung zunéchst im Sinne einer ,,negativen Erfah-
rung® gefasst wird (vgl. Combe/Gebhard 2007: 48). Der Erfahrungsprozess setzt
also dann ein, wenn bereits vorhandene Deutungsmuster und Handlungsdisposi-
tionen des Subjekts nicht mehr ausreichen, um ein ,Widerfahrnis® zu bearbeiten.
Entscheidend ist dann — und dies wird spéter noch relevant —, dass das irritieren-
de, krisenhaft-schwierige Widerfahrnis {iberhaupt als solches angenommen wird.

Denn die Erfahrung selbst spielt sich im Moment des Geschehens noch auf
einer ,,pra-reflexiven Ebene* (ebd.) ab — sie ist also noch begriffslos und viru-
lent. Es fehlen einem die Worte. Mit Mead gesprochen wird das / also mit ,Et-
was* konfrontiert, auf das das Me noch keinen Zugriff hat. Wenn dieses ,Etwas*
angenommen wird (und es nicht wort- und also bedeutungslos ,verpufft®), wird
das virulente ,Etwas ,problematisiert“. Man begibt sich auf ,,die reflektierte
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Suche nach der Art der Bestimmung des Problems sowie nach dessen Losung*
(ebd.: 49). Dieser Problemloseprozess wird von Gebhard und Combe im An-
schluss an Dewey ,gleichsam als hypothesenpriifender Forschungsprozess*
beschrieben, der ,,schlieBlich in Handlungsalternativen [...] bzw. in Handlungs-
moglichkeiten miindet (ebd.). Dieser Prozess weist ebenfalls Analogien zum
Prozess der Krisenbewéltigung von Oevermann im Anschluss an Mead auf, bei
dem die vom / im Prozess der Krisenbewéltigung emergierte Bedeutung in Deu-
tungsmuster bzw. Handlungsdispositionen des Me transformiert wird (vgl.
Oevermann 1991: 299). In beiden Konzeptualisierungen findet also im Problem-
l6seprozess eine Ubersetzung bzw. Transformation von Virulentem, Noch-
Nicht-Bekanntem und somit auch noch (pré-reflexiv) Noch-Nicht-Benanntem in
eine neu gewonnene, erkldrbare, reflexive Vorstellung von ,Etwas‘ statt. In ge-
wissem Sinne bilden sich neue Vorstellungen von Selbst und Welt. So gesehen
ist der Vergleich zum Forschungsprozess, der grundlegend nach der Erkenntnis
von Neuem strebt, von Combe und Gebhard treffend gewihlt: Man entdeckt
Neues.

Dieser Forschungsprozess vollzieht sich allerdings nicht von selbst. Um
weiter im Bild des Vergleichs zu bleiben, bedarf es der aktiven Formulierung
einer Forschungsfrage, um einem Problem tiberhaupt auf den Grund gehen zu
konnen. In diesem Sinne spielt das Fragen auf dem Weg von der pri-reflexiven
zur reflexiven Erfahrung bei Dewey eine herausragende Rolle. Gebhard und
Combe sprechen hier sogar von der , Frage als Umschlagstelle des Erfahrungs-
prozesses™ (2007: 50). Denn ein Erlebnis iiberhaupt als problematisch anzuer-
kennen — es nicht ,sang- und klanglos verpuffen® zu lassen — ,,heiflt im Grunde,
dass hier die Beunruhigung in eine Frage gewendet werden muss, ndmlich in die
Frage, worin das irritierende Erlebnis oder Ereignis eigentlich besteht™ (ebd.:
50), und selbstreflexiv, worin das Beunruhigende liegen kdnnte. Erfahrung im
Anschluss an Dewey ,,dringt gleichsam zum Ausdruck, zur Artikulation, zur
Vergegenstandlichung, zur Gestalt™ (ebd.: 51; mit Verweis auf Dewey 1988: 76).
Diese Umschlagstelle des Fragens, also des dem Irritierenden Ausdruck-
Verleihens ist im Zusammenhang mit der Frage nach moglichen Bildungsraumen
im schulischen Kontext von grof3tem Interesse. Auch Bonnet und Hericks sehen
in (ungeplanten) Fragen und Irritationen im Unterricht die Verkdrperung des
Moments der Krise und somit wichtige Anstofmomente fiir die Entstehung von
Neuem, ,,indem sie (diese Fragen und Irritationen; EB) routiniertes didaktisch-
methodisches Handeln durchbrechen® (vgl. Bonnet/Hericks 2013: 46). Dies
bedeutet — und das wird in der Konzeptionalisierung von schulischen Erfah-
rungsrdumen noch zur Sprache kommen —, dass es gilt, im Unterricht Radume zu
schaffen, in denen die Lernenden die Moglichkeit haben, Fragen zum Ausdruck
zu bringen; Fragen, die dabei grundlegend als Ausdrucksform von ,,individuellen
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Andockpunkten in der Auseinandersetzung mit einer Sache™ (Combe/Gebhard
2007: 50) verstanden werden.

Einen weiteren ,,Aspekt in der Dramaturgie von Erfahrungsprozessen im
Sinne Deweys® (ebd.: 51) bildet die Art und Weise, wie diese Fragen bearbeitet
werden. Dewey nahert sich diesem Transformationsprozess in Kunst und Erfah-
rung (1988) programmatisch iiber die Betrachtung kiinstlerischer Schaffenspro-
zesse und schreibt der Rolle der Vorstellung und Phantasie eine herausragende
Bedeutung zu (vgl.: Combe/Gebhard 2007: 51). Dewey nimmt den Raum, der
beim Symbolischen Interaktionismus zunéchst als dem Handeln inhdrente Kon-
tingenzen konturiert wurde, die vom Subjekt im Problemldseprozess kreativ
bearbeitet werden (vgl.: Schubert 2009: 346; Herv. EB), mit Fokus auf die inne-
ren Vorgédnge des Individuums in den Blick. Er verweist ,,auf die bedeutende
Rolle der Phantasie, jener in der Innenwelt des Subjekts entworfenen Gestaltbil-
dungen einer Problemsituation und ihrer moglichen Losungen, die sich am Wi-
derstand einer Sache entziinden* (Combe/Gebhard 2007: 52). Die Phantasie
bzw. die dsthetische Erfahrung erhélt damit bei Dewey einen strukturellen Ort im
menschlichen Handeln. Sie kommt dann zum Zuge, wenn das Mead’sche [ in
Aktion tritt. Dann fungieren ,,Phantasien und innere Bilder als Medium einer
gedankenexperimentellen Abarbeitung von Problemkonstellationen und Prob-
lemlosungen (Combe/Gebhard 2012: 25). Denn unsere ,,Vorstellungstétigkeit
ermoglicht uns, ,vor unserem geistigen Auge statische und dynamische Bilder
von realen und erdachten Szenen und Vorgéngen entstehen zu lassen, die dann
vor diesem inneren Auge betrachtet und analysiert werden kénnen® (Bannert/
Schnotz 2006: 73). So gesehen kommt der Phantasie und den ,,inneren Bildern*
eine zentrale Funktion in der Bildung neuer Deutungs- und Sinnstrukturen zu.
Um noch einen Schritt weiter zu gehen: Bildung kommt ohne Phantasie nicht
aus.

Zusammengefasst gestaltet sich der Erfahrungsprozess im Anschluss an
Dewey also wie folgt: Das Subjekt macht eine irritierende, krisenhafte Erfahrung,
die ihm allerdings reflexiv noch nicht zugénglich ist. Thm ,fehlen die Worte‘.
Setzt es sich nun diesem — nicht immer schmerzfreien — Widerfahrnis aus,
kommt es zum Prozess der Auseinandersetzung mit der Irritation bzw. Krise, der
eine Fragehaltung mit sich bringt (,,Was ist mir eigentlich widerfahren?*). Um
diese Frage beantworten zu kdnnen, begibt sich das Subjekt auf die Suche nach
neuen Ausdrucksméglichkeiten, wobei sich die Ausdrucksuche als ,,eine intensi-
ve Austauschbewegung zwischen Ich und Sache® beschreiben ldsst, bei der den
inneren Bildern und der Phantasie eine wichtige Rolle zukommt. So miindet die
Irritation bzw. Krise auch im Sinne Deweys in eine neue Sinnkonstruktion, bzw.
in eine verdnderte Vorstellung von ,Ich und Sache® (Gebhard/Combe 2012: 3)
bzw. gewissermallen von Selbst und Welt.
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Erfahrungsrdume als mogliche Orte der Bildung im Unterricht

Gebhard und Combe erarbeiten auf Grundlage dieser theoretischen Uberlegun-
gen zum Erfahrungsbegriff das Konzept fiir eine ,,sinnorientierte Didaktik* (2007:
1091t.), bei der den Erfahrungsrdumen eine zentrale Funktion zukommt:

Erfahrungsrdume sind [...] definiert als Orte, in denen Schiiler mitgestalten und Ver-
antwortung {ibernehmen konnen, in denen Riickzug ebenso moglich ist wie die Aus-
einandersetzung mit anderen. Erfahrungsraume sind Bewegungsrdume von Indivi-
dualitét, Spielflichen des Ausdrucks, geradezu der Erwiinschtheit des eigenen Aus-
drucks und der Chance zu Eigenbeitrdgen. Erfahrungsrdume schaffen Beriihrungs-
flache zwischen Ich und Gegenstand. Nicht immer nur steht das fertige Resultat im
Zentrum, sondern der Weg und die Art und Weise, wie es zustande kommt.
(Combe/Gebhard 2007: 89)

Mit dieser grundsétzlichen Definition zeigen sie auf, wie im schulischen Kontext
ein Setting denkbar ist, das als vielversprechende Antwort auf die oben konsta-
tierte ,Schréaglage zwischen Bildungsprozessen und Bildungsinstitutionen ge-
fasst werden kann.

Zum Ersten wird mit dem Konzept des Erfahrungsraums trotz des nicht
vermeidbaren artifiziellen Charakters von Schule fiir Réume der Mitgestaltung
und Mitverantwortung und vor allem des Ausdrucks pladiert. Die Autoren rea-
gieren damit konzeptionell auf die bereits erwéhnten empirischen Befunde, de-
nen zufolge Unterricht nach wie vor im ,,interaktiven Gleichfluss* verlauft, der
sich durch ,,eine hohe Stabilitdt der didaktischen Grundmuster* auszeichnet, bei
dem ,der Schiiler mit seinen Gegenstands- und Lernerfahrungen kaum zu
Wort* (Combe/Gebhard 2007: 90) kommt. Indem der didaktische Blick hinsicht-
lich derjenigen Momente im Unterricht gescharft wird, ,,wo routinemafige Ab-
laufmuster in Frage gestellt werden und gegeniiber diesen routinemafBigen Mus-
tern gleichsam iiberschiissiger Sinn entsteht™ (ebd.: 89) findet prinzipiell eine
Aufwertung ungeplanter, organischer, ,emergenter’ Verlaufsstrukturen statt, die
sich vom Charakter her dem ,,interaktiven Gleichfluss* widersetzen. Auch wenn
der artifiziell-inauthentische Rahmen damit nicht ausgehebelt wird, so werden
seine Grenzen immerhin ausgedehnt.

Zum Zweiten wird mit diesem Vorschlag die innovative Funktion von Un-
terricht in den Vordergrund geriickt, ohne dabei die konservative, bewahrende
Funktion von Unterricht zu iibergehen. Dies gelingt, indem der Erfahrungsraum
an der Umschlagstelle zwischen ,,Erfahrung und Phantasie (Combe/Gebhard
2012: 97) angesiedelt ist. Erfahrung kann dabei als Ergebnis eines vergangenen
Erfahrungsprozesses gesehen werden, in dem Deutungsmuster und Handlungs-
dispositionen erarbeitet wurden, die dem Subjekt in Situationen erneuter irritie-
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render Widerfahrnis im kreativen bzw. phantasievollen Erfahrungsprozess zur
Verfiigung stehen. Damit konstituiert sich der Erfahrungsraum maBgeblich iiber
das zirkuldre Verhéltnis von Riickgriff auf bekannte Strukturen und situativer
Neubildung.

Zum Dritten bietet das Konzept des Erfahrungsraums iiber den Fokus auf
den Erfahrungs- bzw. Sinnbildungsprozess und weniger auf das fertige Resultat
eine Antwort auf die beschriebenen bildungspolitischen Tendenzen. Wéhrend
diese iiber Standardisierungs- und Vergleichbarkeitsbestrebungen den sichtbaren
Output in den Blick nehmen, riickt im Erfahrungslernen der nicht auf den ersten
Blick sichtbare ,weiche® Prozess in den Vordergrund. Mitunter prasentiert sich
mit dem Erfahrungsraum ein didaktisches Konzept, in dem sich besonders auch
diejenigen Lernprozesse, -gegenstinde und -bereiche verorten lassen, die sich
von ihrem Wesen her standardisierenden und auf eindeutige Resultate zielenden
Zugriffen verweigern. Es zeigt sich damit nicht zuletzt anschlussfihig an die
fremdsprachliche Literaturdidaktik, wie im folgenden Abschnitt herausgearbeitet
wird.

2.3. Der fremdsprachliche Literaturunterricht:
Dritter Raum — Erfahrungsraum

Im folgenden Abschnitt wird der Versuch unternommen, das Konzept des Erfah-
rungsraums im Anschluss an Combe und Gebhard mit den Grundgedanken der
fremdsprachlichen Literaturdidaktik zu verkniipfen. Dabei greife ich systema-
tisch auf die in Kapitel 1 vorgestellten literatur- und kulturdidaktischen Uberle-
gungen zuriick. Denn sowohl das rezeptionsisthetische Verstidndnis literarischer
Bedeutsamkeit wie auch Konzepte des Fremdverstehens und des Fremdspra-
chenunterrichts als ,,diskursiven Begegnungsraum* (Hallet 2001: 130) bzw.
Third Domain (Decke-Cornill 2010) zeigen sich als gewinnbringende An-
schlussstellen zwischen dem allgemeindidaktischen Erfahrungsraum und dem
fremdsprachlichen Literaturunterricht.

Bei ihrer Anndherung an einen Unterricht, bei dem ,,die Verschiedenheit der
Zuginge und Ausgangslagen [...] fiir ein vertieftes Verstehen eines Gegenstandes
oder eines Problems® (Combe/Gebhard 2012: 9) genutzt wird, fordern die Auto-
ren: ,,Es muss mehr Hermeneutik, mehr Interpretieren und ein viel intensiveres
Abarbeiten an unterschiedlichen Deutungen Eingang in den Unterricht fin-
den® (ebd.). Vonseiten der Literaturdidaktik agiert das rezeptionsésthetische
Paradigma ldngst passgenau diesem Vorschlag entsprechend. Grundsétzlich
verortet sich die Rezeptionsdsthetik in der hermeneutischen Tradition Gadamers.
Gadamer geht von einem unmittelbaren Bezug zwischen einem (wie auch immer
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gearteten) Text und seinem historischen Entstehungskontext aus. Salopp formu-
liert: Ein Text ist immer das ,Kind seiner Zeit‘. Die Rezeption eines Textes nun,
die immer vor dem Hintergrund einer jeweils spezifischen Gegenwiértigkeit voll-
zogen wird, ,.erfahrt an sich das Spannungsverhéltnis zwischen [in seinen histo-
rischen Kontext eingebettetem; EB] Text und Gegenwart* (Gadamer 1975: 290).
Dieses Spannungsverhéltnis zwischen dem ,historischen Horizont* des Textes
und dem ,,Gegenwartshorizont” des Rezeptionsprozesses bewirkt eine ,,Hori-
zontverschmelzung® beim Leser (ebd.). Beim Lesen wird der eigene, durch
Vorwissen geprigte Erfahrungshorizont durch den historischen, fremden Hori-
zont des Textes erweitert. Da sich das Vorwissen der Lesenden stets im Wandel
befindet, ,,muss der hermeneutische Verstehensprozess notwendigerweise unab-
geschlossen und vielfaltig bleiben* (Decke-Cornill/Kiister 2010: 247). Dieser
Gedanke bildet den Ausgangspunkt der rezeptionsidsthetischen ,Konstanzer
Schule‘, die maBgeblich von dem Literaturwissenschaftler Wolfgang Iser be-
griindet wurde. Iser enthebt den Horizont des Textes des unmittelbaren histori-
schen Bezugs, dem bei Gadamer eine zentrale Rolle zukommt, und formuliert
auf einer allgemeinen Ebene, dass der Gehalt des Textes zuallererst im Akt des
Lesens (1976) erzeugt wird. Damit betont er noch deutlicher, dass literarische
Bedeutsamkeit erst in der situativen Interaktion zwischen Text und Leserin bzw.
Leser entsteht. Die Auseinandersetzung mit (literarischen) Texten ist damit stets
ein subjektiver Vorgang. Das Bewusstsein des Lesers und die Textanlage vermi-
schen sich ,,in einem offenen und sich fortsetzenden Leseprozess®, was zu der
Kreation von Bedeutungen und Bedeutsamkeit fiihrt, ,,die sich weder einseitig
dem Text noch dem/der Leser/in zuordnen lassen, da der Text stets im Lichte
eines bestimmten Leservorverstindnisses zum Leben gebracht wird* (Delanoy
2008: 37). Ein solches Verstindnis literarischer Bedeutsamkeit impliziert zu-
nﬁchslt4 also eine Vielfalt an moglichen Lesarten (vgl. Decke-Cornill/Kiister 2010:
247).

Tragt man diesen Gedanken in die Literaturdidaktik, was vielerorts getan
wurde (u.a. Glaap 1989; Bredella 2002; Delanoy 2007; Decke-Cornill/Kiister
2010), riicken in der Auseinandersetzung mit literarischen Texten im Unterricht
grundsitzlich die individuellen Verstehens- und Sinnbildungsprozesse der Ler-
nenden in den Mittelpunkt der Betrachtung. Um auf das Konzept des Erfah-
rungslernens zuriickzukommen, ldsst sich festhalten, dass der Einsatz von litera-
rischen Texten das Potenzial birgt, auf die Forderung nach mehr Hermeneutik,

14  Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Vielfalt an moglichen Lesarten unendlich grofl und damit
willkiirlich ist. Vielmehr geht Iser davon aus, dass der Text ein strukturiertes Angebot bereit-
halt, auf das der Leser mit seinem Vorwissen und seiner Erfahrungshaltung reagiert (vgl. Iser
1972: 61). Dem Text ist damit ein Lenkungspotenzial eingeschrieben, die Vielfalt an mogli-
chen Lesarten ist kontingent.
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mehr Interpretieren und einem intensiveren Abarbeiten an unterschiedlichen
Deutungen (vgl. Combe/Gebhard 2012: 9) iiber die Bereitstellung geeigneter
Gegenstdnde zu reagieren. Vor allem im interaktiven Setting der Anschlusskom-
munikation entsteht damit ein Moglichkeitsraum im Unterricht, in dem die Ler-
nenden ihre subjektiven Lesarten des gelesenen Textes voreinander zum Aus-
druck bringen und die ,,Tragféhigkeit der eigenen Interpretationen® verteidigen
konnen (Decke-Cornill 2010: 13). Die Explikation und Aushandlung, die
,,Gegeneinanderfithrung von Perspektiven (Combe/Gebhard 2012: 10) findet in
diesem Setting, das im Zentrum des empirischen Erkenntnisinteresses der vorlie-
genden Arbeit steht, einen literaturdidaktisch gewendeten Entsprechungsort.

Anschlusskommunikation — Erfahrungsraum — Third Domain

Im Folgenden werde ich den Versuch unternehmen, die vonseiten der Fremd-
sprachen- und Literaturdidaktik vorgeschlagenen Konzepte der Anschlusskom-
munikation in Verbindung mit den Konzepten des ,Dritten Raums* als potenziel-
ler interaktiver Umschlagstelle von symbolischer und kultureller Bedeutungs-
aushandlung, von Sprachspielen, Assoziationen und Phantasie — kurzum: als
Erfahrungsraum im Unterricht — zu denken.

Helene Decke-Cornill et al. (2008) haben die Anschlusskommunikation als
eine Dimension herausgegriffen, die den Einsatz literarischer Texte im Unter-
richt mitunter besonders reizvoll macht. Denn {iber die Anschlusskommunikati-
on ist — stringent in der Logik des rezeptionsésthetischen Ansatzes gedacht — die
Maoglichkeit gegeben, ,,die individuellen Rezeptionsprozesse miteinander [abzu-
gleichen]* und dabei ihre ,,Unterschiedlichkeit und Bedingtheit zur Sprache [zu
bringen]“ (ebd.: 265). Dieses interaktive Abgleichen der unterschiedlichen Deu-
tungsmuster und Lesarten wird dabei nicht nur als zufdlliges Abfallprodukt an-
gescehen, sondern als zentraler Aspekt in der unterrichtlichen Auseinanderset-
zung mit einem literarischen Text. Denn ohne die Explikation und Gegen-
einanderfithrung der beim Lesen individuell gewonnenen Vorstellungen vom
literarischen Werk ,,droht die Wirkung literarischer Rezeption ohne Nachhall zu
verpuffen.” (Decke-Cornill/Kiister 2010: 253). Mit Blick auf das Konzept des
Erfahrungslernens wird deutlich, dass in der Anschlusskommunikation {iiber
gemeinsam gelesene literarische Texte im Unterricht potenziell eine Lernatmo-
sphire geschaffen werden kann, ,,in der Schiiler {iberhaupt unterschiedliche Er-
fahrungen und Perspektiven an ein gemeinsames Thema herantragen kénnen®,
sodass eine Situation entsteht, ,,die die Chance zum hermeneutischen Arbeiten
mit Vergleichshorizonten bietet.” (Combe/Gebhard 2012: 10).
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Das Setting der Anschlusskommunikation und der hermeneutisch konzep-
tualisierte Erfahrungsraum zeigen also in ihrem Charakter grundsétzliche Paral-
lelen. Diese lassen sich auf der Ebene des Gegenstands noch weiter konkretisie-
ren. Denn es stellt sich die Frage, was im strukturell hermeneutisch ausgerichte-
ten Erfahrungsraum als gemeinsames Thema zur Disposition gestellt wird. So
wurde bereits a.a.0. unter Riickgriff auf die theoretischen Annahmen Meads,
Oevermanns und Deweys herausgearbeitet, dass bildendes Erfahrungslernen
potenziell dann geschieht, wenn der Einzelne in seinen ihm bekannten Erfahrun-
gen und Handlungsdispositionen herausgefordert, irritiert wird. ,,Uberhaupt sind
Irritationen durch das Andere und Fremde die Seismographen fiir das Verste-
hen“ bemerken Gebhard und Combe (2012: 10) pointiert. Im Umkehrschluss
muss das Andere bzw. Fremde im Unterricht erfahrbar gemacht werden, um
Verstehen mdoglich zu machen. Literarische Texte laden iiber ihre Vielfalt an
Themen und Formen zu ,,Begegnungen mit unbekannten, manchmal verstoren-
den Welten“ ein (Decke-Cornill et al. 2008: 263). Nicht umsonst wird literari-
schen Texten in der fremdsprachendidaktischen Diskussion ein so wichtiger
Stellenwert auch in der Frage nach inter- bzw. transkultureller Bildung zugewie-
sen, wie bereits ausfiihrlich dargestellt wurde (vgl.: Teilabschnitt 1.2).

Doch nicht nur auf der Ebene des Inhalts, also auf der Ebene dessen, was
der literarische Text an mdglichen Einblicken in fremde Welten und Sichtweisen
bereithilt, werden die Schiilerinnen und Schiiler im fremdsprachlichen Literatur-
unterricht und konkret im Setting der Anschlusskommunikation mit Befremdung
konfrontiert. Auch iiber die Ebene der Sprache, der Fremdsprache wird ein
Raum geschaffen, in dem die Schiilerinnen und Schiiler Fremdem bzw. Unge-
wohntem begegnen. Die im Text angelegten und im Rezeptionsprozess evozier-
ten Welten und Standpunkte werden vom fremdsprachlichen Leser somit vor
dem Hintergrund doppelter Fremdheit erfahren. Im Setting der Anschlusskom-
munikation kommt sogar noch eine dritte Fremdheitsebene hinzu. Dann ndmlich,
wenn die Schiilerinnen und Schiiler dazu angehalten werden, die fremden Le-
benswelten, die sich iiber den Text in der fremden Sprache prédsentieren, mitei-
nander in der Fremdsprache zu verhandeln. Das Spezifikum des Fremdsprachen-
unterrichts, das ihn von anderen Sachfichern in der Schule grundsitzlich unter-
scheidet, dass mit der Fremdsprache Unterrichtsgegenstand und Unterrichtsme-
dium zusammenfallen (vgl. Decke-Cornill/Kiister 2010: 113), fithrt dazu, dass
eine Konfrontation mit Fremdem im Unterricht programmatisch angelegt ist.
Konkret im Setting der Anschlusskommunikation kann also ein Moglichkeits-
raum inszeniert werden, in dem Fremdes auf mehreren Ebenen zur Disposition
gestellt wird: Auf der Ebene des Inhalts, auf der Ebene der Sprache und auf der
Ebene des interaktiven Miteinanders. Im Anschluss an die Feststellung von
Combe und Gebhard, Irritationen durch das Andere und Fremde seien die Seis-
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mographen fiir das Verstehen (vgl. Combe/Gebhard 2012: 10), lasst sich der
Raum der Anschlusskommunikation im fremdsprachlichen Literaturunterricht
also als vielversprechender schulischer Erfahrungsraum beschreiben.

So gesehen ist die Metapher des Third Space bzw. Dritten Raums fiir die Be-
schreibung des interaktiven Settings der Anschlusskommunikation als Beispiel
eines moglichen Erfahrungsraums im Unterricht treffend gewdhlt. Um die
Schnittmengen der Konzepte zu verdeutlichen, fasse ich noch einmal zusammen,
wie das Konzept des Third Space von seinem urspriinglichen theoretischen Be-
zugsrahmen des postkolonialen Diskurses (Bhabha 1994) bereits in die fremd-
sprachen- und literaturdidaktische Diskussion hineingetragen wurde (vgl. aus-
fithrlich hierzu Kapitel 1.2.3):

= Auf der gesellschafts- und bildungspolitischen Ebene trigt die Integration
der Third Space-Metapher dazu bei, dass curriculare Inhalte, die noch im-
mer oftmals hegemoniale Strukturen reprisentieren, hinterfragt und mogli-
cherweise aufgebrochen werden. Auf diese Weise besteht die Moglichkeit,
iiber gezielt ausgewéhlte Inhalte, die andere, fremde Deutungen und Sicht-
weisen bereithalten, als selbstverstéindlich angenommene Selbst- und Welt-
konstruktionen herauszufordern und zu irritieren.

=  Auf der Ebene des Unterrichts wird der Fremdsprachen- bzw. Literaturun-
terricht unter den Pramissen der gezielten Auswahl von Inhalten als Ort ge-
fasst, der sich Normalitdts- und Vereinheitlichungsbestrebungen widersetzt
und als solcher die Moglichkeit bietet, ,,dass Bedeutungen zwischen den
Lernenden untereinander und zwischen Lernenden und Lehrenden ausge-
handelt werden konnen und die Chance zum Kennenlernen neuer Sichtwei-
sen genutzt wird.* (Decke-Cornill et al. 2008: 264).

= Mit Claire Kramsch wird der Dritte Raum als identititsstiftendes Moment
in den Fremdsprachenlerner bzw. in alle am Unterricht Beteiligten selbst
hineinverlagert. Der Einzelne eignet sich beim Sprachenlernen Kramsch zu-
folge ein stets neues, sich in Bewegung befindendes ,,positioning [...] at the
intersection of multiple social roles and individual choices* (Kramsch 1994:
234) an.

Zusammengefasst ldsst sich der Dritte Raum im Fremdsprachenunterricht be-
schreiben als Raum, in dem neue, iiberraschende Sichtweisen iiber Inhalte ins
Klassenzimmer getragen werden, die dort deutungsoffen zur Disposition gestellt
werden. Wie Decke-Cornill et al. (2008: 264) betonen, zeigt sich der Dritte
Raum in seiner konkreten Form der Anschlusskommunikation als Ort der inter-
subjektiven Bedeutungsaushandlung. Ich mochte an dieser Stelle noch einmal
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zuriickverweisen auf den iiber interaktionistische Uberlegungen herausgearbeite-
ten Begriff der Emergenz. Wie namlich in Abschnitt 2.1 gezeigt, wird Emergenz,
also die Entstehung von Neuem, an interaktive Aushandlungsprozesse gekniipft,
die ,,sowohl die Determiniertheit der Struktur als auch die Intentionalitit der
Interagierenden iiberschreiten [konnen]“ (Bonnet 2004: 118). In diesem Sinne ist
in ihnen ,,die Entstehung eines Neuen, das per definitionem nicht in dem aufgeht,
aus dem es entstand“ (Wagner 1999: 17), moglich. Fithrt man diesen Gedanken-
gang mit Claire Kramsch noch einen Schritt weiter, so zeigt sich, dass auch im
Konzept der Third Domain dieses Neue darauf angelegt ist, auf zwei Ebenen zu
wirken: Zum einen auf der Ebene der Struktur, konkret des Unterrichts. Zum
anderen auf der Ebene des Einzelnen, des Fremdsprachenlerners, dessen Inten-
tionalitdt im Prozess der Interaktion iiberschritten werden kann, was potenziell
zur Irritation und nachfolgenden Revision der eigenen Selbst- und Weltverhélt-
nisse fiihren kann. Eine so gefasste Passung zwischen literaturdidaktischen und
interaktions- bzw. bildungstheoretischen Konzeptualisierungen korrespondiert
auch mit dem Gedanken Decke-Cornills et al. (2008: 266), die feststellen, dass
sich ,,Ubereinstimmungen zwischen literarischen Rezeptionsprozessen und Bil-
dungsprozessen [andeuten]“.

Der Dritte Raum, gefasst als interaktiver Raum der Anschlusskommunikati-
on, gestaltet sich fiir den Einzelnen also grundsitzlich als ,,sprachlich-dialo-
gischer Artikulationsraum®, in dem die im literarischen Rezeptionsprozess
durchlaufenen (irritierenden) Erfahrungen in einen sozialen Austausch iiberge-
hen konnen (Combe/Gebhard 2012: 26). Als Kennzeichen dieses Artikulations-
raums begreifen Gebhard und Combe ,,die Suche nach einer Sprache, in der
Erfahrungen, Wiinsche und Emotionen artikuliert werden koénnen, die bislang
keinen (sprachlichen) Ausdruck finden konnten“ (ebd.). Die Suche nach neuen
Ausdrucksformen, die sich an eine irritierende Erfahrung moglicherweise an-
schlieBt, wie dies mit Dewey gezeigt werden konnte, zielt dabei allerdings nicht
zwangsladufig auf die Generierung eindeutiger, endgiiltiger Antworten. Vielmehr
kann sich dieser Prozess der Suche nach Antworten als ,,,ein bewegliches Heer
von Metaphern® [ausgestalten; EB], weil gerade im metonymisch-assoziativen
Fluss der Bilder Perspektiven auf eine neue Sicht der Dinge gedanklich erprobt
und artikuliert werden konnen™ (ebd.; mit Verweis auf Nietzsche 1966: 447).
Hier kommt die Rolle der Phantasie mit ins Spiel. Diese kann gerade dann zum
Ausdruck kommen, ,,[s]ofern wir von Risiken und Zwingen der Praxis entlastet
sind®, sodass ,,wir das Geldnder loslassen, das uns daran hindert, zur Symbolisie-
rung (noch) ,phantastischer* Mdglichkeiten weiter vorzudringen®™ (ebd.: 26f.).
Gerade diese Funktion der Entlastung von lebenspraktischen Zwéngen wird der
Auseinandersetzung mit Kunst im Allgemeinen und Literatur im Besonderen
zugeschrieben. So geht dieses Merkmal bis in das Asthetikkonzept hinein, dem
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sich rezeptionsésthetische Literaturdidaktiker (vgl. Bredella 2002; Delanoy
2007) anschlieBen. Im Anschluss an Mukarovski gehen sie von einer Vorstellung
von Kunst und Literatur aus, die grundsétzlich iiber die ,dialektische Negation
der praktischen Funktion® gefasst wird. Dies bedeutet, dass Menschen in der
Auseinandersetzung mit literarischen Gegenstéinden die Mdglichkeit haben, tiber
ihre unmittelbare (primédre), von Handlungsdruck gezeichnete Lebenswelt hin-
auszugehen, um in der relativ sicheren literarisch-fiktionalen Sekundéarwelt mit
Gedanken und Gefiihlen zu experimentieren (vgl. Delanoy 2007: 106). Fasst
man dieses Experimentieren mit Gedanken und Gefiithlen im Sinne einer Freiset-
zung von Phantasie, wird deutlich, dass der Dritte Raum in der Form der An-
schlusskommunikation auch als moglicher schulischer Ausdrucksort von Phanta-
sie gefasst werden kann. Literatur kann dann ,,als Medium der Selbst- und
Fremdverstindigung begriffen [werden], das dazu anregt, primére Lebenswelten
zu iiberschreiten, ,secondary worlds‘ zu entwickeln und in der Aushandlung
dariiber mit Anderen, neue, dritte Orte zu erschaffen.* (Decke-Cornill i.V.).

Ich habe im letzten Abschnitt herauszuarbeiten versucht, wie sich die Kon-
zepte des schulischen Erfahrungsraums mit Konzepten des fremdsprachendidak-
tischen bzw. literaturdidaktischen Dritten Raums in der konkreten Ausgestaltung
der Anschlusskommunikation gewinnbringend verkniipfen lassen. Dass dies auf
schliissige Art gelingt, zeigt sich in einem abschlieBenden Abgleich mit drei
Aspekten, die Gebhard und Combe (2012: 20) als konstitutiv fiir Erfahrungspro-
zesse herausgreifen:

= die krisenhafte, irritierende Ausgangskonstellation,

= die Rolle und das Gewicht der Phantasie

= und die Moglichkeit, das Geschehen fiir sich selbst und andere zu Sprache
zu bringen.

Es konnte gezeigt werden, dass alle drei Aspekte in dem Konzept des Dritten
Raums in seiner Realisierung des interaktiven Verstdndigens iiber einen literari-
schen Text ihre mogliche Entsprechung finden. So konnen die Schiilerinnen und
Schiiler tiber literarische Gegenstinde mit fremden und somit potenziell irritie-
renden Perspektiven und Sichtweisen konfrontiert werden. Bei dieser Konfronta-
tion spielt die Phantasie bereits im Rezeptionsprozess eine Rolle, also in der
Interaktion zwischen Text und Leserin bzw. Leser, indem sie oder er die Welt
des Textes in neuen, kreativen Abgleich zu seiner Lebenswelt bringt, um ihm
eine wie auch immer geartete Bedeutsamkeit zu verleihen. Im Setting der An-
schlusskommunikation wird ein Mdglichkeitsraum der Artikulation geschaffen,
in dem die Schiilerinnen und Schiiler ,,das Geschehen fiir sich und andere zur
Sprache bringen® (ebd.) konnen, Fragen stellen und sich auf die interaktive Su-



2.3. Der fremdsprachliche Literaturunterricht 73

che nach neuen Ausdrucksmoglichkeiten begeben konnen. Hier kann das irritie-
rende Virulente, Noch-Nicht-Benannte in eine neu gewonnene, erkldrbare (wenn
auch nicht abschliefend und endgiiltig), sprachliche und damit reflexive Vorstel-
lung transformiert werden. Durch die Fremdsprache wird dabei sowohl der Re-
zeptionsprozess als auch der Artikulationsprozess um eine mdgliche Fremdheits-
ebene erweitert. Die Anschlusskommunikation iiber einen literarischen Text als
Drittem Raum bzw. Erfahrungsraum kann so als konzeptioneller Raum gefasst
werden, liber den moéglicherweise ,,in der bestehenden Schule Bildungsraume
geoffnet werden (Bonnet/Breidbach 2007: 252).



3. An der Gelenkstelle zwischen Theorie und
Empirie: Erkenntnisinteresse und Forschungsfrage

Dieses Kapitel bildet das Scharnier zwischen den theoretischen Uberlegungen
und der empirischen Untersuchung, deren methodologischen und methodischen
Rahmenbedingungen wie auch der Darstellung ihrer Ergebnisse. Es wird an
dieser Stelle noch einmal Bilanz gezogen, was an theoretischer Grundhaltung
bislang erarbeitet wurde, wo sich die vorliegende Arbeit damit verortet sieht und
was daraus folgt.

Sowohl in der literaturdidaktischen Diskussion als auch in den angestellten
bildungs- und schultheoretischen Uberlegungen wurde deutlich, dass es gilt,
Réume im Unterricht zu schaffen, die sich dem von Didaktikern und Bildungs-
forschern mit Beunruhigung konstatierten ,,Vereinheitlichungsdruck® im heuti-
gen Bildungswesen (Decke-Cornill/Hu/Meyer 2007: 7) entziehen. Es sollen
Réume im Unterricht geschaffen werden, die sich von einem Bild von Schule
abheben, das zunehmend in organisationsformigen, abstrakten Routinisierungen
erstarrt, in der die Lerngegenstinde und -ablaufe mehr und mehr homogenisiert
und damit vereindeutigt werden (vgl. Helsper 2001: 90). Ein solches Bild von
Schule steht ndmlich nicht zuletzt in einem unvertréglichen Verhiltnis zu einer
Gesellschaftsentwicklung, die von ,,zunechmender Relativierung normativer Ge-
wissheiten, Migration und immer schnellerer technischer und wissenschaftlicher
Entwicklungen* (Bonnet 2012: 290) gezeichnet ist. In einer solch fortschreitend
globalisierten und pluralistischen Welt und Gesellschaft wird das Individuum
nicht nur mit zunehmenden biografischen Wahlméglichkeiten, sondern auch mit
Ungewissheiten konfrontiert (ebd; mit Verweis auf Peukert 1998). Eine zentrale
Aufgabe der Didaktik bzw. des Bildungsorts Schule muss also sein, die nachfol-
gende Generation auch auf den Umgang mit diesen immer neuen, sozio-
kulturellen Problemlagen vorzubereiten. Sowohl in der Literatur- bzw. Kulturdi-
daktik als auch in der Schultheorie konnten hier Konzepte aufgezeigt werden, die
auf die ,,Herausforderungen des gesellschaftlichen Wandels* (Hallet 2002: 2) zu
reagieren versuchen.

Mit Wolfgang Hallet, der im Anschluss an den postmodernen Theoretiker
Jean-Frangois Lyotard argumentiert, konnte gezeigt werden, dass es in der Schu-
le und konkret im Fremdsprachenunterricht darum gehen muss, die Legitimati-
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onskraft der Meta-Erzdhlungen, ,,also grofer weltanschaulicher Gebdude mit
Wahrheitsanspruch, Religionen und Ideologien (Hallet 2002: 3), infrage zu
stellen. Mit diesen Uberlegungen geht eine grundsitzliche Neufassung des Wis-
sensbegriffs einher. Es kann vor dem Hintergrund ,einer grofen Zahl von
Denkweisen, Haltungen, Lebensentwiirfen und Wertvorstellungen* (ebd.) nicht
mehr von einem festgesetzten und tradierten bzw. tiberhaupt tradierbaren Wis-
senskorpus ausgegangen werden. Vielmehr muss der Wissensbegriff um die
Kategorien des Pluralen, Hybriden, mitunter Uneindeutigen und Unabschliel3-
baren erweitert werden. Wissen ist damit nicht mehr statisch zu begreifen, son-
dern vielmehr prozesshaft, transformatorisch, individuell und vor allem auch
sozial konstituiert. Demnach sind ,,Sinn und Bedeutung [...] nicht ldnger gesell-
schaftliche Vorgaben, in die junge Menschen initiiert werden, sondern diese
miissen vom Individuum konstruiert werden (ebd.).

Die Literaturdidaktik stellt mit dem rezeptionsasthetischen Paradigma einen
Ansatz zur Verfiigung, der sich in seinen Grundstrukturen zu diesen offenen
Konzeptionalisierungen von Bedeutung verhilt. Der Akt des Lesens wird mit
diesem Ansatz als ,,Schaffen von Bedeutungen betrachtet* (Delanoy 2008: 105),
wobei die Bedeutungen ,,sich weder einseitig dem Text noch dem/der Leser/in
zuordnen lassen, da der Text stets im Lichte eines bestimmten Leservorverstiand-
nisses zum Leben gebracht wird*“ (ebd.). Mit der hier von Delanoy gewihlten
Metapher des ,zum Leben Bringens‘ wird deutlich, dass literarische Bedeutsam-
keit zuallerst im Rezeptionsprozess und damit immer wieder situativ und neu
geschaffen wird. Auch mit dieser Annahme geht ein Verstdndnis von Sinn, Be-
deutung und damit Wissen einher, das sich einer fixen Festschreibung und Ein-
deutigkeit widersetzt.

Das rezeptionsdsthetische Verstidndnis von literarischer Bedeutsamkeit zeigt
sich wiederum analog zum im Anschluss an den Symbolischen Interaktionismus
erarbeiteten Begriff der Emergenz (d.h. der Entstehung von Neuem) in interakti-
ven Aushandlungsprozessen: Auch hier wird die Entstehung von Bedeutsamkeit
in die Interaktion selbst hineinverortet, wobei sie nicht eindeutig auf das zurtick-
zufiihren ist, aus dem sie hervorgegangen ist (vgl. Bonnet 2004: 118; mit Ver-
weis auf Wagner 1999: 17). Sowohl das rezeptionsésthetische Versténdnis litera-
rischer Bedeutsamkeit (das ja grundlegend der hermeneutischen Denktradition
zuzuordnen ist) als auch das interaktionistische Verstdndnis von Sinn und Be-
deutung konstituieren sich mafigeblich iiber ein zirkuldres Verhiltnis von Riick-
griff auf bekannte Strukturen und situative Neubildung. Es hat sich nun die Fra-
ge gestellt, wie und wo sich ein solches Verstandnis von Sinnkonstruktion und
Bedeutsamkeit im schulischen Unterricht denken und realisieren lassen kann.
Dabei hat sich gezeigt, dass das Konzept des Erfahrungsraums, wie es mal3geb-
lich von Gebhard und Combe (2007; 2012) erarbeitet wurde, ein Ansatz ist, der
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sich von seinem grundsétzlichen Charakter als Antwort auf die Forderung nach
moglichen Orten der ,Neubildung‘ begreift. Den Autoren geht es darum, Rdume
im Unterricht inszenierbar zu machen, die sich als ,,Bewegungsraume von Indi-
vidualitit, Spielflichen des Ausdrucks, geradezu der Erwiinschtheit des eigenen
Ausdrucks und der Chance zu Eigenbeitragen* (2007: 89) konstituieren. In die-
sen Raumen steht gerade nicht so sehr das fertige Resultat im Fokus, sondern
,der Weg und die Art und Weise, wie dieses zustande kommt* (ebd.). Ein sol-
ches Konzept reagiert damit ebenfalls auf die Forderung nach einer Neukonzep-
tualisierung des Wissensbegriffs, indem es zum einen auf die Individualitdt und
damit Perspektivengebundenheit von Deutungen und zum anderen auf den Pro-
zesscharakter und damit auf das grundlegend Unabschliebare von Gegen-
standsbetrachtungen bzw. -auseinandersetzungen verweist.

Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Es hat sich gezeigt, dass sich eine Passung zwischen den in dieser Arbeit im
Zentrum stehenden Lerngegenstinden, den literarischen Texten, und der Insze-
nierungsform, dem Setting der Anschlusskommunikation, findet, die sich mit der
Metapher des Dritten Raums bzw. mit dem didaktischen Konzept des Erfah-
rungsraums konzeptionell beschreiben ldsst. Die empirische Betrachtung dieser
Auseinandersetzungs- und Inszenierungsform, konkret der Anschlusskommuni-
kation an einen literarischen Text im Englischunterricht, bildet das grundlegende
Erkenntnisinteresse meiner Arbeit. Es geht also dezidiert um das empirische
Ausleuchten mdglicher Rédume im fremdsprachlichen Literaturunterricht, in
denen Eigenbeitrdge zum Ausdruck kommen und unterschiedliche Deutungen
und Persepktiven gegeneinander gefiihrt und miteinander verhandelt werden
konnen, die sich auf Grundlage der (zunichst individuellen) Rezeption des litera-
rischen Textes entfalten. Um sich diesem Erkenntnisinteresse empirisch anzuna-
hern, wurden Kleingruppengesprache von Schiilerinnen und Schiilern initiiert,
dokumentiert und untersucht, die sich an dem literarischen Kurztext ,,Girl* von
Jamaica Kincaid entziinden. Dabei werden die kollektiv konstruierten Sinnstif-
tungen in den Blick genommen, die auf der Basis der Einzelrezeptionen in den
Schiilergesprichen entstehen. Das Erkenntnisinteresse gilt dabei den von den
Lernenden im Gesprach — das unter weitgehend offen strukturierten Bedingun-
gen arrangiert wird — zum Ausdruck gebrachten inhaltlich-weltanschaulichen
Relevanzsetzungen. Im Kontext des Englischunterrichts ist aulerdem von gro-
em Interesse, wie die Lernenden kommunikativ-interaktional das Gespréch in
der Fremdsprache bewiltigen. Das nun theoretisch erarbeitete Erkenntnisinteres-
se konkretisiert sich in der folgenden Fragestellung:
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Was geschieht, wenn sich Englischlernende der Sekundarstufe Il iiber Jamaica
Kincaids ,, Girl “ in Kleingruppen austauschen?

Im nachfolgenden Kapitel wird genauer auf die methodischen und methodologi-
schen Uberlegungen zur Planung und Analyse der Gruppendiskussionen einge-
gangen. An dieser Stelle wird hierfiir zunichst — aus den theoretischen Uberle-
gungen heraus — die argumentative Weichenstellung hin zum empirischen Vor-
haben der Arbeit geschaffen. So wird dem Erkenntnisinteresse im Paradigma der
qualitativ-rekonstruktiven Forschung nachgegangen, das ebenfalls mit einem
Bild von Wirklichkeit korrespondiert, das von der Standortgebundenheit von
Wissen und Erfahrung ausgeht. In der Tradition des wissenssoziologischen An-
satzes, wie er von Karl Mannheim begriindet wurde, wird von der ,,Seinsgebun-
denheit des Denkens* (Mannheim 1995, zuerst 1929) ausgegangen, was impli-
ziert, dass das ,,menschliche Denken [...] sich nicht freischwebend, im sozialen
Raum [konstituiert], sondern [...] im Gegenteil stets an einem bestimmten Orte in
diesem verwurzelt [ist] (ebd.: 73). Aus dieser Grundhaltung lassen sich zwei
zentrale Implikationen ableiten, die mit den dargestellten theoretischen — nicht
zuletzt interaktionistischen — Uberlegungen durchaus korrespondieren: Zum
einen ldsst sich menschliches Wissen nicht jenseits von Interaktion und Kommu-
nikation denken. Es ist vielmehr fundamental im sozialen Raum angesiedelt.
Zum anderen ist dieser Raum, in dem das Wissen konstruiert wird, nicht diffus,
sondern an bestimmte Kommunikationssituationen und -gruppen gebunden.

Bei der empirischen Annédherung an einen mdglichen Erfahrungsraum im
Unterricht geht im Paradigma dieser Forschungshaltung also auch das Wissen
um die eigene Standortgebundenheit im Forschungsprozess einher. Auf diese
Weise wird das interaktionistische Verstdndnis von Sinn- und Bedeutungskon-
struktion, das maBgeblich aus dem Interaktions- bzw. Auseinandersetzungspro-
zess hervorgeht, im Forschungsprozess selbst ebenfalls mitreflektiert: Auch ich
als Forscherin (re-)konstruiere Deutungen und damit Bedeutsamkeit. Auf diesen
Aspekt wird im nachfolgenden Abschnitt in den Ausfiihrungen zur methodologi-
schen und methodischen Grundhaltung ausfiihrlicher eingegangen.

Um noch einmal zu dem grundsétzlichen Erkenntnisinteresse zuriickzu-
kommen: Wie nun deutlich gemacht wurde, geht es in der empirischen Untersu-
chung um die Betrachtung moglicher offen gehaltener Aushandlungsrdume im
fremdsprachlichen Literaturunterricht, wie sie im Setting der Anschlusskommu-
nikation inszeniert werden. Wie werden diese Rdume von den Lernenden, die in
der Fremdsprache miteinander kommunizieren, ausgestaltet?

Wie es mit der nun vielfach zum Ausdruck gekommenen Metapher aller-
dings bereits eingeschrieben ist, geht mit der Betrachtung jedweder Art von
Réumen auch stets die Beriicksichtigung der Grenzen dieser Raume einher. Dass
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insbesondere der schulische Raum ein Ort der Restriktionen und Begrenzungen
ist, wurde nicht zuletzt in den schul- und unterrichtstheoretischen Uberlegungen
deutlich. Mit Fend konnte gezeigt werden, dass in der Schule zur Institution
geronnene Gesellschaft und Kultur einerseits und individuelle Akteure anderer-
seits aufeinandertreffen, die gegenseitig aufeinander einwirken (vgl. Fend 2008:
54). Zwar wurde in der bisherigen Argumentation die Handlungsmoglichkeit und
damit innovativ-kreative Gestaltungsmdoglichkeit der einzelnen Akteure inner-
halb dieses Kréfteverhdltnisses betont, die sich daraus ergibt, dass das ,,Handeln
in Bildungsinstitutionen nie vollig von den institutionellen Regeln determiniert
und mit ihnen damit identisch ist* (ebd.: 155). Dennoch bestehen diese Regeln
und durch sie die ,,in Schulkulturen tradierte[...] Rahmenbedingungen institutio-
nalisierter Interaktion” (Bonnet 2004: 130).

Das Einwirken dieser objektiven, institutionellen Rahmenbedingungen fiihrt
zu zwei grundsétzlich benennbaren Begrenzungen des empirisch untersuchten
Erfahrungsraums:

Erstens muss das Setting der Anschlusskommunikation an einen literarischen
Text selbst als objektive Struktur betrachtet werden. Auch ich als Forscherin mit
meinem Forschungsvorhaben trete den Lernenden im fremdsprachlichen Klassen-
zimmer mit Anforderungen gegeniiber, nicht zuletzt mit einem Lerngegenstand im
Gepick, zu dem sie angehalten werden, sich zu verhalten. Auf welche Weise dies
geschieht, muss von daher im rekonstruktiven Forschungsprozess mit gro3tmogli-
cher Offenheit betrachtet werden. Inwiefern zeigt sich der konzipierte Dritte Raum
der Anschlusskommunikation iiberhaupt als Umschlagplatz fiir Irritation, fiir Fra-
gen, Kreativitit und mogliches Erfahrungslernen? Diese Frage nach dem ,inwie-
fern iiberhaupt?* stellt sich nicht zuletzt vor dem Hintergrund von Befunden aus
der Unterrichtsforschung (z.B. Breidenstein 2006), die ,,immer wieder zeigen, dass
Relevanz der Inhalte fiir Lernende ein rares Gut ist” (Bonnet 2010: 12). Denn die
Frage danach, ob die Beschéftigung mit der Unterschiedlichkeit von Gegenstands-
bezligen im Unterricht zu einem Erfahrungsprozess wird, héngt davon ab, ob es
iiberhaupt zu einem fliissigen, produktiven Oszillieren zwischen sachlich-objek-
tiven Gegebenheiten (Lerngegenstand und Setting) und den subjektiven Entwiirfen
der Lernenden kommt (vgl. Combe/Gebhard 2012: 12). Davon kann im schuli-
schen Raum nicht automatisch ausgegangen werden.

Zweitens geht mit den institutionellen Rahmenbedingungen eine institutio-
nalisierte Form der Interaktion einher. Gerade bei den im Fokus meiner Untersu-
chung stehenden Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 11 — die also
bereits liber mindestens zehn Jahre an schulischer Institutionserfahrung verfiigen
— handelt es sich um Expertinnen und Experten in ihrer eigenen Schiilerrolle. Sie
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sind professionalisiert im ,,Schiilerjob“'> (Breidenstein 2006) und damit hand-
lungssichere Akteure innerhalb der in der Schulkultur tradierten Rahmenbedin-
gungen. Es ist auf diese Weise nahezu unumgénglich, dass sich dieses iiber die
Schuljahre hinweg routinisierte Interaktionsverhalten auch im Setting der An-
schlusskommunikation aktualisiert. Somit stellt sich auch an dieser Stelle mit
Gebhard und Combe die Frage: ,,Wie viel Befremdung, wie viel Konfrontation
und Irritation, Konflikt und Diskontinuitdt vertrdgt der Unterricht? (Combe/
Gebhard 2012: 20). Ich mdchte die Frage in Hinblick auf mein Erkenntnisinte-
resse etwas modifizieren. Es stellt sich ndmlich auch die Frage, wie viel Befrem-
dung, wie viel Konfrontation und Irritation, Konflikt und Diskontinuitét von den
Lernenden in einem offen gestalteten Setting {iberhaupt thematisiert und ausge-
handelt wird. Inwiefern also weisen routinisierte Interaktionsverhaltensweisen
die offen gestalteten Aushandlungs- und Konfrontationssettings in ihre Grenzen?

An dieser Scharnierstelle der vorliegenden Arbeit, an der ein moglicher
Artikulationsraum theoretisch konturiert wurde, der unter im nachfolgenden
Abschnitt beschriebenen Bedingungen empirisch ausgeleuchtet wird, halte ich
mich sowohl fiir die Mdglichkeiten als auch fiir die Grenzen meines Erkenntnis-
interesses offen: Was entsteht, kann noch nicht vorausgesagt werden.

Selbstverstiandlich kann Schule nicht nur Ort der Irritation und des Krisenhaften
sein, worauf nicht zuletzt die ihr eingeschriebene bewahrende, konservative
Funktion verweist. Dennoch mdochte ich mit dieser Arbeit fiir die strukturelle
Starkung von Erfahrungsraumen sprechen und schlieBe mich auf diese Weise
denjenigen Fremdsprachendidakterinnen und -didaktikern, Schul- und Unter-
richtsforschern an, denen die derzeit im Schulwesen bemerkbare zunehmende
Bedrohung des Bildungs-Raums Schule zu denken gibt.

15  In seiner ethnografischen Studie nimmt Georg Breidenstein (2006) die handlungspraktischen
und situativen Anforderungen von Schiilertétigkeiten in den Blick. Breidenstein stellt sich da-
bei die Fragen: ,,Was bedeutet es, als Schiilerin oder Schiiler am ,Unterricht® in seinen ver-
schiedenen Formaten ,teilzunechmen‘? Welche konkreten Probleme stellen sich in dieser Situa-
tion und wie werden sie gelost?* Es geht also weniger um das ,Lernen‘ der Schiilerinnen und
Schiiler und auch nicht darum, was die schulischen Tétigkeiten beim Einzelnen bewirken und
wie sie im Sinne eines ,Lernerfolgs® einzuschétzen sind. Vielmehr stehen die ,,praktischen Er-
fordernisse des ,Schiilerjobs** im Fokus der empirischen Betrachtung (vgl.: ebd.)



II Methodologischer und methodischer Zugang

Im folgenden Teil der Arbeit werden die methodologischen und methodischen
Uberlegungen vorgestellt, die die empirische Untersuchung leiten. Diese ist Teil
eines Forschungsprojekts, das in der Fachdidaktik Englisch an der Universitit
Hamburg unter dem mafgeblichen Einfluss von Helene Decke-Cornill Schiiler-
gesprache untersucht. Die beobachteten Diskussionen entziinden sich an einem
literarischen oder filmischen Text, der sich einem routinierten Verstehen wider-
setzt (vgl. Decke-Cornill 2013; im Druck). In meiner Arbeit widme ich mich
Kleingruppendiskussionen, deren Grundlage die Kurzgeschichte ,,Girl“'® von
Jamaica Kincaid bildet. Die iibergeordnete Forschungsfrage, die im folgenden
Abschnitt empirisch gewendet wird, soll an dieser Stelle noch einmal formuliert
sein:

Was geschieht, wenn sich Englischlernende der Sekundarstufe II iiber Jamaica
Kincaids ,, Girl“ in Kleingruppen austauschen?

Die Anndherung an diese Frage erfordert grundsétzlich ein methodisches Vorge-
hen, welches sowohl in der Erhebungs- als auch in der Auswertungsmethode
eine weitgehend groBe Offenheit zuldsst und wie auch immer geartete Voran-
nahmen moglichst zuriickhdlt. Diese grundsitzliche Forschungshaltung gegen-
iiber dem Forschungsgegenstand findet sich in den Vorgehensweisen der rekon-
struktiven Sozialforschung und konkret in den einzelnen Interpretationsschritten
der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2010).

Im folgenden Kapitel werden die drei nachstehenden Fragen zum empiri-
schen Vorgehen meiner Untersuchung bearbeitet:

1) Was ist der Gegenstand meiner Untersuchung und mit wem habe ich es zu
tun (Forschungsfrage und -gegenstand, Schiilerinnen und Schiiler)?

2)  Warum habe ich mich fiir das rekonstruktive Vorgehen entschieden
(Methodologie)?

3) Wie gehe ich im Analyseprozess vor (Methode)?

16  Der Text ,,Girl“ von Jamaica Kincaid wird unter 4.2 vorgestellt und seine Auswahl ausfiihrlich
begriindet.
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4.1. Das Erhebungssetting

Auf welche Weise lassen sich Schiilerdiskussionen, die sich auf Grundlage eines
deutungsoffenen literarischen Textes entziinden, dokumentieren und damit be-
schreibbar machen?

Verkniipft mit den literaturdidaktischen und interaktionstheoretischen Uber-
legungen bildete diese Frage den Ausgangspunkt fiir die Konzeption des For-
schungsdesigns im Hamburger Forschungsprojekt. Die nachstehende Grafik
zeigt den aus diesen Uberlegungen entstandenen Zugang zum Feld, der im Fol-
genden ausfiihrlich begriindet wird:

Jamaica Kincaids “Girl“ Einzelrezeption Kleingruppendiskussion

Wash the white clothes on Monday and
putthemon the stone heap; washthe

colorclothes on Tuesdayand putthemon

the clothesline to dry; don'twalk barehead

in the hotsun; cook pumpkin frittersin

very hotsweetoil; soakyourlittle cloths %

rightafter you take them off(...)

Abbildung 2: Inszenierung des Erhebungssettings

Bei der Datenerhebung, die in allen teilnehmenden Lerngruppen der Fallauswahl
wihrend einer reguliren 90-mintitigen Doppelstunde stattfand, wurde den Schii-
lerinnen und Schiilern in einem ersten Schritt der literarische Kurztext
,,Qirl“ prisentiert. Der Text enthielt weder Hintergrundinformationen zur Bio-
grafie der Autorin noch zur Entstehungs- oder Rezeptionsgeschichte. Aulerdem
fand keine Vorentlastung hinsichtlich moglicherweise schwieriger oder unbe-
kannter Vokabeln statt. Die Lernenden wurden dann von mir als Forschende
aufgefordert, den Text individuell zu rezipieren. Sie erhielten dariiber hinaus den
Hinweis, sich Notizen zu den ersten Leseeindriicken zu machen und sich wih-
rend dieser ersten Rezeptionsphase untereinander nicht auszutauschen. Die Noti-
zen, die sie sich in dieser Lesephase machten, dienten dabei als Stiitze fiir die
Lernenden, wurden jedoch nicht in den weiteren Forschungsprozess mit einbe-
zogen.

E. Bracker, Fremdsprachliche Literaturdidaktik,
DOI 10.1007/978-3-658-09634-2 5, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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In einem nichsten Schritt wurden die Schiilerinnen und Schiiler von mir in
Kleingruppen, bestehend aus drei bis vier Personen, eingeteilt. Die Gruppenaus-
wahl erfolgte dabei willkiirlich. Ich hatte mich im Vorfeld bewusst nicht iiber die
Leistungszusammensetzung und iiber die Sozialgefiige in den einzelnen Lern-
gruppen informiert. Jede Kleingruppe erhielt ein Audioaufnahmegerit. Die
,Aufgabenstellung® lautete in jeder teilnehmenden Gruppe gleich: Tauscht euch
aus, wie ihr den Text verstanden habt, und diskutiert, wie ihr ihn als Gruppe
verstehen wollt. Zusatzlich erhielten sie die Anweisung, das Aufnahmegerét fir
die Dauer von zehn Minuten nicht auszuschalten und die Diskussion weitgehend
auf Englisch zu fiihren."?

Dieser Zweitschritt wurde gewahlt, damit es den Schiilerinnen und Schiilern
ermdglicht wird, wihrend der ersten Lesephase in einen weitgehend ungesteuer-
ten ,Dialog‘ mit dem Text zu treten, um auf diese Weise eine individuelle Lesart
bzw. ein individuelles sense making von der Kurzgeschichte zu generieren. Im
zweiten Schritt — so die methodische Uberlegung — werden diese Einzellesarten
in den Kleingruppen zur Sprache gebracht und auf diese Weise potenziell zur
Disposition gestellt. Vom Charakter inszenieren die Schiilergesprache somit das
interaktive Setting der Anschlusskommunikation, in denen die Lernenden nicht
nur ihre Lesarten des literarischen Textes voreinander zum Ausdruck bringen
und die ,, Tragféhigkeit der eigenen Interpretationen verteidigen (Decke-Cornill
2010: 13). Potenziell bietet das Setting durch den offenen Charakter auch die
Maoglichkeit, vereinfachende Denk- und Vorstellungsmuster zu reflektieren und
Ambiguitdt, Widerspriichlichkeit und Differenz vorstellbar zu machen (Decke-
Cornill et al. 2008: 266). Die audiodokumentierten Kleingruppendiskussionen,
die in sieben unterschiedlichen Lerngruppen durchgefiihrt wurden, bilden also
die Grundlage meiner empirischen Untersuchung (vgl. Kapitel 4.3). Sie wurden
nach den Richtlinien des Talk in Qualitative Research (TiQ)'"® transkribiert und
anschlieBend mit der dokumentarischen Methode ausgewertet (vgl. 4.2).

An dieser Stelle wird ausdriicklich betont, dass der Erhebungssituation
,»eine in didaktischer Hinsicht ,modellhafte Konzeption® zugrunde* liegt (Merk-
linger 2011: 16). Die Schiilerinnen und Schiiler wurden weder thematisch auf
den fachlichen Gegenstand vorbereitet, noch wurden ihnen Zusatzmaterialien zur

17 Der Hinweis, das Aufnahmegerét wihrend der ganzen Zeit der Diskussionen nicht auszuschal-
ten, wurde explizit im Anschluss an die Pilotierung des Settings formuliert. Wéahrend der
Pilotierung, bei der die Lernenden diesen Hinweis noch nicht erhalten hatten, war es vorge-
kommen, dass die Lernenden das Gerit selbststindig betétigten und nur einschalteten, um aus-
formulierte ,Losungen* aufzusprechen. Dieses intuitiv 16sungsorientierte Vorgehen der Schiile-
rinnen und Schiiler ist vor dem Hintergrund des schulischen Settings durchaus interessant, wird
allerdings in der vorliegenden Untersuchung vernachldssigt.

18  Die Richtlinien der Transkription finden sich vollstindig im schriftlichen Anhang dieser
Arbeit.
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Bearbeitung des Textes angereicht. Lediglich die Benutzung von Worterbiichern
stand ihnen frei. Im Anschluss an die Kleingruppendiskussionen kam es zu Ple-
numsgespréachen, die allerdings weder systematisch geplant noch dokumentiert
wurden." Sie hatten von daher einen eher informellen Charakter und dienten vor
allem dazu, den Lernenden die Moglichkeit zu geben, Fragen an mich als For-
scherin zu stellen.

Zusammenfassend lésst sich das Erhebungssetting der vorliegenden empiri-
schen Untersuchung als audiodokumentierte Schiilergespriche charakterisieren.
Die Gesprache wurden initiiert durch den unmittelbar zuvor individuell rezipier-
ten englischsprachigen literarischen Text ,,Girl* von Jamaica Kincaid.

4.2. Der literarische Text ,,Girl* von Jamaica Kincaid

Die Kurzgeschichte ,,Girl“, gelegentlich auch als Gedicht bezeichnet, bildet das
zentrale Moment der Anrede in allen Schiilergesprachen des beschriebenen
Untersuchungssettings. Sie bildet das fertium comparationis, also das Moment,
das alle Félle an einem Punkt miteinander vergleichbar macht (vgl. Bohnasck
2010: 204). In allen Gespriachen setzen sich die Lernenden auf wie auch immer
geartete Weise mit dem literarischen Text auseinander. Die Aussagen, die ich im
Anschluss an die dokumentarische Analyse der Gespréche titige, beziehen sich
demnach prinzipiell auf das, was passiert, wenn sich Lernende der Sekundarstu-
fe II iiber die Kurzgeschichte ,, Girl” von Jamaica Kincaid austauschen. Der
literarische Text ist damit von fundamentaler Bedeutung fiir den gesamten For-
schungsprozess meiner Untersuchung. Er wird im folgenden Abschnitt in Géanze
vorgestellt und in seiner Auswahl begriindet.

»Girl“ by Jamaica Kincaid

Wash the white clothes on Monday and put them on the stone heap; wash
the color clothes on Tuesday and put them on the clothesline to dry; don't
walk barehead in the hot sun; cook pumpkin fritters in very hot sweet oil;
soak your little cloths right after you take them off; when buying cotton to
make yourself a nice blouse, be sure that it doesn't have gum on it, be-
cause that way it won't hold up well after a wash; soak salt fish overnight

19  Die Plenumsgespriache im Abschluss an die eigentliche Erhebungssituation stellten sich aller-
dings in der Begegnung mit den Schiilerinnen und Schiilern als wichtige Phase heraus. Die
Lernenden nutzten das offene Gesprich, ihre in den Gruppen entwickelten Lesarten mit denen
der anderen Kleingruppen abzugleichen. Vor allem wurde das Plenumsgesprich aber genutzt,
um Fragen nach dem Forschungsvorhaben an mich als Forscherin zu stellen.
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before you cook it; is it true that you sing benna in Sunday school?; al-
ways eat your food in such a way that it won't turn someone else's stom-
ach; on Sundays try to walk like a lady and not like the slut you are so
bent on becoming; don't sing benna in Sunday school; you mustn't speak
to wharf-rat boys, not even to give directions; don't eat fruits on the
street—flies will follow you; but | don't sing benna on Sundays at all and
never in Sunday school; this is how to sew on a button; this is how to
make a button—hole for the button you have just sewed on; this is how to
hem a dress when you see the hem coming down and so to prevent your-
self from looking like the slut | know you are so bent on becoming; this is
how you iron your father's khaki shirt so that it doesn't have a crease; this
is how you iron your father's khaki pants so that they don't have a crease;
this is how you grow okra — far from the house, because okra tree har-
bors red ants; when you are growing dasheen, make sure it gets plenty of
water or else it makes your throat itch when you are eating it; this is how
you sweep a corner; this is how you sweep a whole house; this is how
you sweep a yard; this is how you smile to someone you don't like too
much; this is how you smile to someone you don't like at all; this is how
you smile to someone you like completely; this is how you set a table for
tea; this is how you set a table for dinner; this is how you set a table for
dinner with an important guest; this is how you set a table for lunch; this is
how you set a table for breakfast; this is how to behave in the presence of
men who don't know you very well, and this way they won't recognize
immediately the slut | have warned you against becoming; be sure to
wash every day, even if it is with your own spit; don't squat down to play
marbles—you are not a boy, you know; don't pick people's flowers—you
might catch something; don't throw stones at blackbirds, because it might
not be a blackbird at all; this is how to make a bread pudding; this is how
to make doukona; this is how to make pepper pot; this is how to make a
good medicine for a cold; this is how to make a good medicine to throw
away a child before it even becomes a child; this is how to catch a fish;
this is how to throw back a fish you don't like, and that way something bad
won't fall on you; this is how to bully a man; this is how a man bullies you;
this is how to love a man; and if this doesn't work there are other ways,
and if they don't work don't feel too bad about giving up; this is how to spit
up in the air if you feel like it, and this is how to move quick so that it
doesn't fall on you; this is how to make ends meet; always squeeze bread
to make sure it's fresh; but what if the baker won't let me feel the bread?;
you mean to say that after all you are really going to be the kind of woman
who the baker won't let near the bread?

Kincaid 1976
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Ausschlaggebend fiir die Wahl des Textes war zum einen eine gegenstandstheo-
retische Makroebene, zum anderen eine auf den Text als solchen bezogene for-
male Mikroebene.

Hinsichtlich der erstgenannten Ebene schliefit sich die Wahl einer theoreti-
schen Debatte um die kritische Revision eines institutionalisierten Kanons an.
Diese wurde unter Abschnitt 1.2.2 bereits diskutiert und wird an dieser Stelle
noch einmal skizzenhaft in Erinnerung gerufen. So stellt Volkmann fest, dass der
englische Literaturunterricht nach wie vor von einem ,,secret canon® dominiert
wird, der sich hauptsichlich auf Texte von ménnlichen, hdufig weilen Autoren
konzentriert (vgl. Surkamp/Niinning 2006: 39ff.; Volkmann 2007: 167ff.). Ein
Kanon allerdings sagt ,,vieles iiber Auswahl- und Ausschlusskriterien, iiber Re-
présentation und Entnennung, iiber symbolische Anerkennung und Verortung im
kulturellen Gedachtnis und iiber kulturellen Gedéchtnisverlust aus (Decke-
Cornill 2007: 252). Konsequenterweise kann eine bewusst getroffene Textaus-
wahl im schulisch-institutionellen Kontext einen Einfluss auf die Offenlegung
und die kritische Revision diskursiver Machtverhiltnisse haben. Vor dem Hin-
tergrund dieser Uberlegungen werden dann programmatisch Texte in den engli-
schen Literaturunterricht mit einbezogen, denen in der Vergangenheit eine eher
randstandige Position in schulischen Curricula zukam. Teil der Gruppe von Tex-
ten, denen im Zuge dieser Debatte erhohte Aufmerksamkeit geschenkt wurde,
sind die Werke von Autoren aus den ehemaligen Kolonien, den sogenannten
New English Literatures. In vielen dieser Texte werden gesellschaftliche Miss-
stinde, soziale Hierarchiegefille, Konflikte und Ungerechtigkeiten thematisiert.
Dabei werden sie aus der Perspektive derjenigen erzdhlt, die sich selbst in be-
nachteiligten und gesellschaftlich marginalisierten Positionen befinden. Im Kon-
text des Literaturunterrichts ist diese Art von Texten damit exemplarische Be-
gegnungen mit dem ,Anderen‘ machen, welche Lernenden die Moglichkeit bie-
tet, ihr interkulturelles Bewusstsein zu erweitern (vgl. Wandel et al. 2007: 209).
Auf diesen Aspekt weisen auch Freitag und Gymnich hin, indem sie mit Blick
auf New English Literatures bzw. ,postkolonialen Literaturen® verlauten lassen,
dass ,,Romane, Dramen, Kurzgeschichten und Gedichte von australischen, neu-
seeldndischen, indischen, siidafrikanischen oder karibischen Autoren [...] den
Lernenden [...] vielfaltige Einblicke in fremdkulturelle Erfahrungen® bieten
(Freitag/Gymnich 2007: 259; Herv. EB).

So wurde auch die Textauswahl fiir meine empirische Untersuchung letzt-
lich vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen getroffen: Die Kurzgeschichte
wurde von der Autorin Jamaica Kincaid (*1949) verfasst, die in den ehemals
britischen Kolonien Antigua und Barbuda aufwuchs und spéter in die Vereinigen
Staaten emigrierte. Der Text setzt sich auf subversiv-ironische Art und Weise
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mit in der Heimat der Autorin — jedoch nicht nur dort — herrschenden restriktiv-
konservativen weiblichen Stereotypen auseinander.

Diese Uberlegungen zur Textauswahl wirken jedoch nur auf der konzeptio-
nell-theoretischen Ebene in die Untersuchung ein. Wie bereits bei der Vorstel-
lung des Erhebungssettings erlédutert wurde, erhielten die Schiilerinnen und
Schiiler keine Hintergrundinformationen zur Autorin und zur Entstehungs- und
Rezeptionsgeschichte des Textes.

Hinsichtlich der zweitgenannten (Mikro-) Ebene war der Text an sich aus-
schlaggebend fiir die Auswahl. Die gesamte Geschichte, die in Génze oben ab-
gedruckt ist, besteht aus nur einem Satz, bei dem die einzelnen Sinneinheiten
lediglich durch Semikolons voneinander getrennt sind. Auf der rein formalen
Ebene eignet sich der Text somit fiir das Projekt, weil die gesamte Durchfithrung
innerhalb einer schulischen zeitlichen Taktung stattfinden muss. Die beiden oben
beschriebenen Phasen der Einzelrezeption und der interaktiven Aushandlung
lassen sich mit dem kurzen Text im Rahmen von einer 90-miniitigen Doppel-
stunde realisieren. Vor allem auf der Ebene des Inhalts hat sich der Text hin-
sichtlich seines unkonventionellen Charakters als geeignet fiir das Vorhaben
erwiesen. Es gibt weder eine Vorstellung der Figuren im Text noch einen er-
kennbaren Handlungsstrang oder eine Beschreibung des Handlungsortes und
-kontexts. Vielmehr handelt es sich um eine Aneinanderreihung von Handlungs-
anweisungen, die von einer unbenannten Erzdhlfigur gegeniiber einer weiteren,
ebenfalls unbenannten Figur im imperativen Duktus hervorgebracht werden. An
nur zwei Stellen kommt die angesprochene Person zu Wort. Diese beiden Stellen
sind im Text kursiv hervorgehoben.

Letztlich war auch die im Text verwendete (Fremd-) Sprache ausschlagge-
bend fiir die Auswahl. Grundsitzlich bewegt sich die fremdsprachliche Anforde-
rung der Kurzgeschichte auf einer Ebene, die von Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe II (die sich also mindestens im 7. Englischlernjahr befinden)
durchaus zu bewiltigen ist. Im Text tauchen allerdings einige Vokabeln auf, die
auf einen duBerst spezifischen kulturellen und geografischen Raum verweisen
(z.B. benna, okra, doukona)*® und die den Lernenden hochstwahrscheinlich nicht
bekannt sind. Die Bedeutung dieser aber auch anderer Worter bedarf einer Erlau-
terung bzw. erfordert eine gezielte Recherche. Beide Formen der Vorentlastung
sind im Erhebungssetting bewusst nicht gegeben. Die Worter bilden auf diese

20  Keine der drei genannten Worter sind in einschlidgigen zweisprachigen und einsprachigen
Worterbiichern der englischen Sprache gelistet. Daraus lésst sich schlieBen, dass ihre Verwen-
dung auf duferst spezifische Kontexte verweist. Eine Recherche im Internet zeigt folgende Be-
deutungen der Worter: benna verweist im Kontext des Textes auf eine bestimmte Folklore-
Liedart aus Antigua und Barbuda, der Heimat der Autorin. Bei okra (dt.: die Okra) handelt es
sich um eine Gemiiseart, die u.a. in der Karibik beheimatet ist. Doukona ist eine in der Karibik
zubereitete Art von Pudding.
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Weise potenzielle Unbestimmtheitsstellen im Rezeptionsprozess, die zu aktiven
Sinnkonstruktionsprozessen auffordern.

4.3. Die Auswahl der Lerngruppen

Im Folgenden werden die an der Untersuchung teilnehmenden Englischkurse
hinsichtlich des schulischen Umfeldes vorgestellt. Insgesamt handelt es sich um
sechs Lerngruppen der Sekundarstufe II aus sechs verschiedenen Schulen in
Hamburg. Die Namen der Schiilerinnen und Schiiler und der Schulen sind zum
Schutz der Personen und Institutionen anonymisiert. Zur besseren Lesbarkeit
wurden sowohl fiir die Lernenden als auch fiir die Schulen bzw. Lerngruppenbe-
zeichnungen Pseudonyme anstelle abstrakter Zuordnungscodes gewéhlt.

Die Auswahl der Lerngruppen erstreckt sich iiber ein moglichst breites
Spektrum der Sekundarstufe II. Unter den sechs Schulen finden sich vier Gym-
nasien, eines davon mit bilingualem Sprachprofil, und zwei Stadtteilschulen
(zum Zeitpunkt der Erhebung im Herbst 2010 bzw. Frithjahr 2011 noch Gesamt-
schulen). AuBerdem erstreckt sich das Spektrum {iiber die gesamte Studienstufe
der gymnasialen Oberstufe, die auf den Gymnasien die Klassen 11 und 12, auf
den Stadtteil-, ehem. Gesamtschulen, die Klassen 12 und 13 umfasst (vgl. Bil-
dungsplan gymnasiale Oberstufe 2009) und auf das Kursspektrum von einem
S1-Kurs auf grundlegendem Niveau bis hin zu einem S4-Kurs auf erhohtem
Niveau.” Ziel bei der Auswahl der Lerngruppen war es, ein moglichst breites
Spektrum an Oberstufenprofilen, die sich innerhalb der Grof3stadt finden, abzu-
decken. Der urspriingliche Grund fiir diese Fallauswahl war die Frage, inwiefern
sich Unterschiede in den Schiilergesprachen hinsichtlich der unterschiedlichen
Kurs- und Schulformen abzeichnen. Diese Frage wurde allerdings im Analyse-
prozess nicht weiter verfolgt, da sich herausstellte, dass sich ein wie auch immer
gearteter normativer Vergleich zwischen den unterschiedlichen Lerngruppen
aufgrund der Komplexitdt der Aushandlungsprozesse und nicht zuletzt im Rah-
men der offenen Fragestellung und der offenen Erhebungssituation als nicht
tragfahig erwies.”

21 Der S1-Kurs findet im 1. Semester der Studienstufe statt, also an den Gymnasien im 1. Halb-
jahr des 11. Schuljahres, auf den Stadtteil- bzw. Gesamtschulen im 1. Halbjahr des 12. Schul-
jahres. Der S4-Kurs findet entsprechend an den Gymnasien im 2. Halbjahr der 12. Klasse, auf
den Stadtteil- bzw. Gesamtschulen im 2. Halbjahr der 13. Klasse und damit im Semester der
schriftlichen und miindlichen Abiturpriifungen statt.

22 Fiir einen Vergleich zwischen den einzelnen Lerngruppen hétte es zusdtzlich zur Durchfiihrung
und Rekonstruktion der Schiilergespriche noch der Erhebung weiterer Daten bedurft. Um die-
ser Frage nachgehen zu konnen, wiren neben der Erhebung sozio-okonomischer Daten der
Schiilerinnen und Schiiler, Befragungen der Lehrkréfte hinsichtlich ihrer Vorstellungen und
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Die folgenden Lerngruppen haben sich an der vorliegenden rekonstruktiven

Fallstudie beteiligt™:

Celan steht fiir einen Englischkurs S1 auf grundlegendem Niveau an einem
allgemeinbildenden Gymnasium. Die Schule befindet sich am Rande der
Grofistadt, umgeben von Ein- und Mehrfamilienhdusern mit eher groBziigi-
gen Grundstiicken. Die Lage der Schiilerschaft kann als ,,eher bevor-
zugt“24bezeichnet werden (im Anschluss an die Skala des KESS-Index
20137).

Goethe steht fiir einen Englischkurs S1 auf grundlegendem Niveau an einer
Stadtteilschule, die zum Zeitpunkt der Erhebung (November 2010) noch ei-
ne Gesamtschule war. Die Schule befindet sich in einem gemischten Ein-
zugsgebiet in Innenstadtnéhe, umgeben von Mehrfamilienhdusern und Sied-
lungen mit sozialem Wohnungsbau. Die Lage der Schiilerschaft kann als
,eher stark belastet™ bezeichnet werden (vgl. KESS-Index 2013).

Heine A steht fiir einen Englischkurs S1 auf erhdhtem Niveau an einem
allgemeinbildenden Gymnasium. Die Schule befindet sich am Rande der
GroBstadt in einem Wohngebiet, das sich durch hdufig grofziigige Einfami-
lienhduser auszeichnet. Die Lage der Schiilerschaft kann als ,,eher bevor-
zugt" beschrieben werden (vgl. ebd.).

Heine B steht flir einen Englischkurs S3 auf grundlegendem Niveau an
demselben allgemeinbildenden Gymnasium, dem auch die Lerngruppe Hei-
ne A entstammt.

Lessing steht fiir einen Englischkurs S4 auf erhohtem Niveau an einem
Gymnasium mit bilingualem Profil. Die Schule befindet sich in einem sehr
gemischten Einzugsgebiet nahe der Innenstadt, in dem sich ein breites
Spektrum von einigen Siedlungen mit sozialem Wohnungsbau bis hin zu
grof3ziigigen Mehr- und Einfamilienhdusern findet. Die Lage der Schiiler-
schaft kann als ,,eher bevorzugt* bezeichnet werden (vgl. ebd.).

23

24

Einstellungen beziiglich des Einsatzes von Literatur im Englischunterricht (fiir eine umfangrei-
che Untersuchung hierzu vgl. Gardemann i.V.) sowie Unterrichtsbeobachtungen vonnéten ge-
wesen.

Eine ausfiihrliche Legende der einzelnen Kleingruppen innerhalb der Lerngruppen findet sich
im schriftlichen Anhang dieser Arbeit.

Der vom Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualitdtssicherung erhobene und vom Senat der
Freien und Hansestadt Hamburg ver6ffentlichte Sozial-Index fiir Hamburger Schulen (2013)
wird an dieser Stelle lediglich als der Schulbeschreibung dienender Parameter verwendet und
soll nicht weiter ausgefiihrt und diskutiert werden. Der Index basiert auf Daten von Schiiler-
und Lehrerbefragungen zum kulturellen, 6konomischen und sozialen Kapital, zu Migrations-
hinweisen, sowie amtlichen Sozialraumdaten. Der Index umfasst die Skala von 1 (,,stark belas-
tete soziale Lage der Schiilerschaft®) bis 6 (,,bevorzugte soziale Lage der Schiilerschaft™) (vgl.:
Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2013).
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= Schiller steht fiir einen Englischkurs S2 auf grundlegendem Niveau an einer
Stadtteilschule, die zum Zeitpunkt der Erhebung (Februar 2011) noch Ge-
samtschule war. Die Schule befindet sich am Rande der Grof3stadt, groften-
teils umgeben von Siedlungen mit sozialem Wohnungsbau. Die Lage der
Schiilerschaft kann als ,,stark belastet™ bezeichnet werden (vgl. ebd.).

Im letzten Abschnitt wurde der empirische Zugang zur Forschungsfrage, die
Erhebungssituation, der literarische Text ,,Girl®, an dem sich die Schiilergespra-
che entzlinden, und die an der Untersuchung beteiligten Lerngruppen vorgestellt
und in ihren Schritten bzw. Auswahlkriterien begriindet. Im ndchsten Schritt
wird sich der Darstellung und Begriindung des methodologischen und methodi-
schen Vorgehens bei der Auswertung der erhobenen Daten zugewendet. Hierfiir
werden zundchst die Grundannahmen des rekonstruktiven Forschungsparadig-
mas reflektiert und daran anschlieBend die dokumentarische Methode in ihren
interpretativen Anwendungsschritten allgemein und im Zuschnitt auf das Unter-
suchungssettings meiner Studie im Besonderen beschrieben.



5. Methodologie: Die Grundannahmen der
rekonstruktiven Sozialforschung

Mein Erkenntnisinteresse gilt der empirischen Untersuchung von Interaktions-
prozessen, die sich in schiilerselbstgesteuerten Kleingruppendiskussionen im
Setting des fremdsprachlichen Literaturunterrichts abspielen. Dieses Setting im
Speziellen und Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen werden dabei als Ort
Hintergenerationeller und interkultureller Kommunikation® gefasst, ,,bei der
komplexe Prozesse der Sinnkonstruktion ablaufen (Bonnet mit Verweis auf
Peukert 2012: 289). Ein solches Verstiindnis wurde im Rahmen der Uberlegun-
gen zu Interaktions- und Bedeutungsaushandlungskonzepten im theoretischen
Teil dieser Arbeit herausgearbeitet (Kapitel 2).

Auf solche Kommunikations- und Sinnkonstruktionsprozesse fokussiert
sich von empirischer Seite die rekonstruktive Sozialforschung und speziell die
dokumentarische Methode, wie sie maligeblich von Ralf Bohnsack (u.a. 1996)
entwickelt und in Projekten forschungspraktisch erprobt wurde. Bohnsack
schloss sich bei der Entwicklung des Auswertungsverfahrens programmatisch an
die Tradition der Wissenssoziologie an, wie sie bereits in den 1920er Jahren von
Karl Mannheim begriindet wurde (vgl. Bohnsack 2010: 9). Die Grundannahmen
dieser methodologischen und erkenntnistheoretischen ,,.Lehre von der Seins-
verbundenheit des Wissens” (ebd.) werden im Folgenden vorgestellt. Daran
anschlieBend werden die methodischen Interpretationsschritte und die zentralen
Begriffe der dokumentarischen Methode mit Blick auf meine empirischen Daten
erlautert.

Die ,,Seinsgebundenheit des Denkens* (Mannheim 1995, zuerst 1929) und
die damit eingehergehende Implikation, dass das ,,menschliche Denken [...] sich
nicht freischwebend, im sozialen Raum [konstituiert], sondern [...] im Gegenteil
stets an einem bestimmten Orte in diesem verwurzelt [ist] (ebd.: 73), bildet
einen Grundgedanken der rekonstruktiven Sozialforschung. Zwei Schlussfolge-
rungen lassen sich hieraus ableiten: Zum einen ldsst sich menschliches Denken
und Wissen nicht jenseits von Interaktion und Kommunikation denken. Es ist per
se im sozialen Raum angesiedelt. Zum anderen ist dieser soziale und damit
kommunikativ hergestellte Raum, in dem das Denken und Wissen konstruiert
wird, nicht diffus, sondern an bestimmte Kommunikationsgruppen gebunden.

E. Bracker, Fremdsprachliche Literaturdidaktik,
DOI 10.1007/978-3-658-09634-2 6, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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Mannheim entwickelte diesen Gedanken aus der Ideologiekritik heraus, die
auf die ,,am Beginn des 20. Jahrhunderts sich zuspitzenden Konflikte verschie-
dener politischer, wirtschaftlicher, wissenschaftlicher und nationaler Einstellun-
gen, die nicht mehr im Diskurs 16sbar erscheinen* (Bonnet 2010: 4), reagierte.
Damit wird einem wie auch immer gearteten objektiven Wirklichkeits- und
Wabhrheitskonzept eine Absage erteilt, wie er in ,Ideologie- und Utopiegedan-
ken* (Mannheim 1995: 86) gesucht wird. An seiner statt wird die reflexive Ein-
sicht iiber Die gesellschafiliche Konstruktion der Wirklichkeit gesetzt, wie sie
einige Jahrzehnte spiter von den Begriindern des wissenssoziologischen Kon-
struktivismus, Peter L. Berger und Thomas Luckmann (1969), programmatisch
herausgearbeitet wurde. Berger und Luckmann schlieBen sich der Mann-
heim’schen Tradition an, verdndern allerdings den Fokus der Betrachtung. Ging
es bei Mannheim noch hauptsdchlich um ,,bereits zu Theorien und Ideologien
geronnene[n] Wissensbestdnde[n]“, wendet sich diese neue Theorie der Wis-
senssoziologie ,,den primdr handlungsleitenden, pré-reflexiven und praktisch
orientiecrenden Wissensbestinden und Evidenzen in Gestalt eines ,Allerwelts-
wissens‘““ (Loenhoff 2011: 144) zu. Indem sie dabei den konzeptionellen Ver-
such unternehmen, eine ,,Verklammerung von interaktiven und kommunikativen
Praktiken mit der Erzeugung jener Formvorlagen fiir Handeln und Erleben, an
diesen sich wiederum alltdgliches Sinnverstehen und Sinnproduktion orien-
tiert (ebd.: 157) zu denken, zeigen sie sich richtungsweisend fiir das, was mit-
hilfe der dokumentarischen Methode empirisch gewendet und zugénglich ge-
macht wird. Uber die genaue Betrachtung von interaktiven und kommunikativen
Praktiken spezifischer sozialer Gruppen, so die Annahme, lassen sich dann Aus-
sagen treffen iiber diejenigen Wissens- und Erfahrungsbestinde, iiber die inner-
halb der Gruppe gemeinsam — konjunktiv — verfiigt wird.

Die Unterscheidung von konjunktiver und kommunikativer Erfahrung

Aus der skizzierten wissenssoziologischen Grundannahme vom sozialen Kon-
struktionscharakter von Wirklichkeit einerseits und dem allgemeinen Interesse
rekonstruktiver Forschung, diesen Konstruktionscharakter zu re-konstruieren,
andererseits ergibt sich konsequenterweise eine Unterscheidung unterschiedli-
cher Wissens- bzw. Erfahrungsmodi. Bohnsack benennt diese im Anschluss an
Mannheim als die konjunktive Erfahrung bzw. das konjunktive Wissen einerseits
und die kommunikative Erfahrung bzw. das kommunikative Wissen andererseits
(vgl. Bohnsack 2010: 60). Die unterschiedlichen Modi sind jeweils der
Verstehensebene und der Interpretationsebene zugewiesen. Verstehen setzt dabei
ein zwischen Subjekten einer sozialen Gruppe herrschendes gemeinsames Wis-
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sen bzw. einen gemeinsamen Erfahrungshintergrund voraus. Man ,ver-
steht® einander, auch ohne dass man sich erkldren muss. Beispielhaft sei hier eine
Klassen- oder Lerngemeinschaft genannt, in der die ihr angehdrenden Schiilerin-
nen und Schiiler {iber einen gewissen Zeitraum gemeinsame Erfahrungen ge-
macht haben, auf die sie gemeinsam zugreifen kdnnen; in der also das Wissen
um diese Erfahrung konstitutiv fiir die Klassengemeinschaft wirkt. > Die Gruppe
verfiigt also iiber einen konjunktiven Erfahrungsraum (vgl. Bohnsack 2010:
591f.). Der interpretative Zugriff auf Wissen und Erfahrung ist hingegen denjeni-
gen zugewiesen, die von auflen auf die jeweilige Gruppe treffen und {iber diese
Erfahrungen nicht verfiigen. Die von der Gruppe geteilten — konjunktiven —
Erfahrungen miissen gegeniiber diesen Auflenstehenden, wie beispielsweise
Forscherinnen und Forschern, erst verstindlich gemacht, also kommuniziert
werden. Die Erfahrungen lagern im Rahmen dieser spezifischen (Lern-) Gruppe,
sie sind an einen ,Standort”*® gebunden. Sie stellen also Teil des Orientierungs-
rahmens (vgl. ebd. 135ff) her, innerhalb dessen sich die Gruppe bewegt und der
fiir AuBBenstehende nicht ohne Weiteres zugénglich ist.

Der rekonstruktive Ansatz ist an eben diesem standortgebundenen, konjunk-
tiven Wissen, an diesen Orientierungsrahmen, welche das Alltagshandeln der
Akteure und damit ihre spezifische Konstruktion von Welt bestimmen, interes-
siert. Nun kann man ,,Untersuchungspersonen nicht einfach auffordern zu be-
richten, wie, nach welchen Maximen und mit welchen Methoden, sie ihre Welt
konstruieren* (Meuser 2006: 141). Die Untersuchungspersonen wiirden sich in
dem Fall einer auBenstehenden Person erkldren, sie wiirden ihre Erfahrungen
also kommunizieren und sich damit nicht in ihrem eigenen konjunktiven Erfah-
rungsraum bewegen.

Die Logik der wissenssoziologisch abgeleiteten rekonstruktiven Sozialfor-
schung verlangt also nach Erhebungssettings, die den Untersuchungspersonen
die Moglichkeit bietet, weitestgehend innerhalb ihres eigenen kommunikativen

25  Die Klassengemeinschaft ist nur ein Beispiel fiir eine soziale Gruppe. Gruppen konnen sich
iber jugendliche Peer-Groups, Musikbands, Fanszenen, Dorfgemeinschaften, Familien, usw.
konstituieren. Sie konnen sich allerdings auch jenseits einer sog. ,,sozialen Genese* iiber kol-
lektive Erlebnisschichtungen konstituieren, wie dies beispielsweise zwischen denjenigen, die
demselben Generationszusammenhang angehdren, der Fall ist. (Vgl. Bohnsack 2010: 63) ,,.Da-
bei ist jeweils im Einzelfall zu kldren, welche kollektiven oder milieuspezifischen Gemein-
samkeiten der Erlebnisschichtung durch den Diskurs bzw. die Gruppe reprisentiert werden,
aufgrund welcher derartiger Gemeinsamkeiten sie sich konstituiert hat. (ebd.)

26  Der Begriff ,,Standort™ ist in diesem Kontext keinesfalls als lokale Zuweisung zu begreifen. Im
Gegenteil kann sich dieser Raum, der von Akteuren eines konjunktiven Erfahrungsraums ,be-
wohnt® wird, geografisch dullerst disparat gestalten, z.B. im Fall von gemeinsamer Diaspora-
Erfahrung, die dazu fiihrt, dass Menschen wortwortlich in alle Himmelsrichtungen verteilt
werden. Der Begriff steht vielmehr metaphorisch fiir einen geteilten symbolischen Raum von
Wissens- und Erfahrungsbestinden.
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»Regelsystems* zu bleiben, indem eigene Relevanzsetzungen erfolgen konnen.
Kurz: es sind moglichst offene Settings gefragt, die von den Akteuren ausgestal-
tet werden konnen. Das Gruppendiskussionsverfahren, wie es in der vorliegen-
den Arbeit zur Anwendung kam, ermdglicht einen solchen Zugang. Wie es fiir
die rekonstruktiven Verfahren charakteristisch ist, ist es grundlegend durch das
Prinzip der Offenheit und der Kommunikation gekennzeichnet. (Vgl. u.a. Hoff-
mann-Riem 1980) Die Kleingruppendiskussionen werden nur durch den literari-
schen Text und eine sehr offen gehaltene Aufgabenstellung gesteuert. Es gibt
keine moderierend lenkende Instanz, die in die Gespréche eingreift, um potenzi-
ell den eigen gesetzten Relevanzsetzungen in den Gruppen entgegenzuwirken.
Allerdings unterscheidet sich diese Form der Gruppendiskussion von den denje-
nigen Gruppendiskussionen, wie sie zur Rekonstruktion von Sozial- und Milieu-
studien zum Einsatz kommen, bei welchen hiufig eine Moderatorin bzw. ein
Moderator vorgesehen ist (vgl. Bohnsack 2010: 105ff.). Die Kleingruppendiskus-
sionen meiner Fallstudie sind in einem schulischen Setting und damit in einem
Forschungsfeld mit ,,mittlerer Reichweite* (Bonnet 2009: 223) angesiedelt. Dieser
Aspekt wird an spéterer Stelle noch einmal gesondert diskutiert (vgl. Kapitel 6.2).

Die Abgrenzung zu hypotheseniiberpriifenden Verfahren und doppelte
Rekonstruktion

Der rekonstruktive Zugang empirischer Sozialforschung zielt insgesamt auf die
Generierung und Analyse von Daten, die den Untersuchungspersonen weitestge-
hend unbeschnittene Kommunikationsmdglichkeiten bietet. Es geht darum, dass
diejenigen, die Gegenstand der Forschung sind, ,,ein Thema in deren eigener
Sprache, in ihrem Symbolsystem und innerhalb ihres Relevanzrahmens entfal-
ten“ (Bohnsack 2010: 20f.) kénnen. Mit diesem offenen Zugang geht einher,
dass das Datenmaterial vom Forschenden nicht im Vorhinein antizipiert werden
kann. Er kann, ja, er soll schlicht nicht wissen, wie sein Gegeniiber auf die von
ihm entwickelte Forschungsfrage reagiert, in welchem Relevanzrahmen dieser
sich also das Thema zueigen macht.

Mit diesem Primat der Relevanzsetzungen der Untersuchten ist ein grundle-
gender Unterschied zu den sog. hypotheseniiberpriifenden Verfahren benannt.
Der diesen Verfahren zugrunde liegende empirische Erkenntnisprozess konzen-
triert sich beispielsweise in der Forschungslogik der Wissenschaftstheorie des
Kritischen Realismus auf den ,,Uberpriifungs- oder Begriindungszusammenhang
von Theorien* (Bohnsack 2010: 14; Herv. i. Orig.).*”” Es geht also darum, theore-

27  Die Vertreter des Kritischen Rationalismus um einen der Hauptvertreter, Karl Popper, gehen
grundsitzlich davon aus, dass es eine Welt unabhéngig des menschlichen Erkenntnis- und
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tische Sétze entweder zu verifizieren oder eben zu falsifizieren, um im Erkennt-
nisprozess allméhlich zu ,,All-Sétzen, All-Aussagen” zu kommen, ,,die sich auf
eine unbegrenzte Zahl prinzipiell moglicher Anwendungsfélle” (ebd.: 15) bezie-
hen. Um zu diesen All-Aussagen zu kommen, haben sich sozialwissenschaftlich-
empirische Verfahren im Anschluss an diese Erkenntnislogik zunehmend an dem
Vorbild naturwissenschaftlicher Experimente orientiert, ,,dem das Idealbild eines
Forschungsprozesses zugrunde liegt”, bei welchem die Rahmenbedingungen
moglichst konstant gehalten werden (ebd.: 17), um eine Vergleichbarkeit zu
gewihrleisten und damit eine ,,Reproduzierbarkeit des Erkenntnisprozes-
ses“ (ebd.) zu erzielen. Dies bringt eine — und hier ndhern wir uns einem wesent-
lichen Unterschied zu rekonstruktiven Verfahren an — zunehmende Formalisie-
rung und Standardisierung der Methoden mit sich. Bohnsack zufolge, der sich
kritisch gegeniiber dieser methodologischen Grundhaltung zeigt, ,.ergibt sich
hier das Problem, dass durch eine Standardisierung die Forschungskommunika-
tion eingeengt, vor allem aber die Kommunikationsmoglichkeiten der Pro-
band(inn)en beschnitten werden* (ebd.).

Ein zentraler Unterschied zwischen hypothesenpriifenden und rekonstruk-
tiven Verfahren ist der zugrunde liegende Kommunikationsbegriff. Wéhrend die
einen auf Normierung und Allgemeingiiltigkeit von Aussagen abzielen, gehen
die anderen von einem Kommunikationsbegriff aus, der nicht jenseits des jeweils
spezifischen Kontextes desjenigen zu denken ist, dessen Selbst- und Weltvorstel-
lungen empirischer Untersuchungsgegenstand sind. Auch in der vorliegenden
Arbeit ist das Wissen um die (situative) Kontextabhéngigkeit des Untersu-
chungssettings integraler Bestandteil in der Auseinandersetzung mit den Daten
und ihrer Rekonstruktion. So ist es mir als Forscherin zu jedem Zeitpunkt des
Forschungsprozesses bewusst, dass es sich um Schiilerdiskussionen handelt, die
im Setting des Fremdsprachenunterrichts stattfanden, zudem von mir angeleitet,
einer den Schiilerinnen und Schiilern unbekannten Forscherin aus dem akademi-
schen Umfeld. Aus der Beschreibung meines Settings geht exemplarisch hervor,
dass in der Forschung zwangsldufig unterschiedliche Kontexte aufeinandertref-
fen: Die Lernenden treffen mit ihren jeweils subjektiven Relevanzen auf die
Forscherin, die mit der fiir sie relevanten Forschungsfrage an sie herantritt. Hie-
raus ergibt sich also eine notwendige Fremdheit zwischen Untersuchten und
Forschenden. Thre Relevanzen sind nicht miteinander identisch.

Diese Fremdheit im Forschungsprozess wird in den rekonstruktiven Verfah-
ren, und konkret in der dokumentarischen Methode, unter der Formel ,,Rekon-

Wahrnehmungsvermdgens gibt. So ist das Ideal eines Forschungsprozesses im Sinne des Kriti-
schen Rationalismus, zu ,,raumzeitlich unabhingigen Aussagen* (Bohnsack 2010: 15) iiber
diese Welt zu kommen, gerade auch vor dem Hintergrund des Wissens, dass menschliches
Wissen fehlbar ist (vgl. Keuth 2013: 2).
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struktion der Rekonstruktion® integral mitgedacht. Bohnsack fasst unter dieser
Formel, dass ,,sich die Forschenden in rekonstruktiver oder genetischer Einstel-
lung nicht nur der Alltagspraxis derjenigen zu[wenden], die Gegenstand der
Forschung sind, sondern — selbstreflexiv — auch der eigenen Praxis® (ebd.: 27).
Man geht also nicht nur von der Standortgebundenheit des Denkens der zu unter-
suchenden Personen aus, sondern konsequenterweise auch von der Standortge-
bundenheit des eigenen, stets von Erfahrungen gespeisten, Denkens. Diese Re-
flexivitdt des eigenen Forscherhandelns fiihrt dann grundsétzlich zu einer Wis-
senschaftshaltung, die in der Systemtheorie, die sich ebenfalls in der wissensso-
ziologischen Denktradition verortet, als Haltung jenseits einer Hierarchisierung
des Besserwissens verstanden wird. (Vgl. Luhmann 1998: 88ff.) Beobachtender
und Beobachteter stehen einander — gleichberechtigt — in Form von unterschied-
lichen (Relevanz-) Systemen bzw. Rahmen gegeniiber. Es ist das Anliegen des
Beobachters, diese Systeme bzw. Rahmen in ihren eigenlogischen Konstruktio-
nen zu re-konstruieren, ohne dabei mit normativen Annahmen an diese heranzu-
treten. Wie jedoch lésst sich dies bewerkstelligen? Insbesondere auch angesichts
dessen, dass sich forschende Personen in der Regel mit theoretisch-wissen-
schaftlichen Erkldrungsmodellen von Welt auseinandersetzen, diese Wissensbe-
stinde also potenziell zentrales Merkmal ihres eigenen Relevanzrahmens sind?
Die Systemtheorie schlidgt dabei mit Blick auf rekonstruktive Verfahren eine
Forscherperspektive vor, die

[...] das Problem der Einheit von Beobachter und Beobachtetem zunéchst in eine
Beobachtung zweiter Ordnung [verlagert]. Wir betrachten den Produktionsprozess,
den Vollzug der Zurechnungen und lenken damit die Frage vom Was zum Wie, vom
Sein zum Werden. Das, was wir in der Wirklichkeitsinterpretation tun, erscheint nun
als Selbstkonditionierung einer Weltsicht. Das, was hier geschieht, ist zwar immer
noch ,,story®, selbst erzeugte Realitdt, doch die Struktur dieser story [...] hat struktu-
rell mit der (sozialen) Welt zu tun, in der wir eingebettet sind. (Vogd 2005: 120)

Uber diesen Wechsel vom Was zum Wie, dem in der dokumentarischen Methode
eine zentrale Rolle zukommt (diese wird im Kapitel 6 zur Methode noch geson-
dert betrachtet), wird die Forscherperspektive also dahingehend verlagert, dass
das eigene (rekonstruierende) Tun als ,,story* betrachtet wird, die unerldsslich in
den Kontext der eigenen Lebenswelt eingebettet ist. Vogd betitelt diesen Per-
spektivenwechsel mit den Begrifflichkeiten der Systemtheorie als ,,Beobachtung
zweiter Ordnung“. Analog dazu spricht Bohnsack mit Alfred Schiitz von ,,Kon-
struktionen zweiter Ordnung® (Bohnsack 2000: 20). Die Aufgabe des Forschen-
den ist es, diesen spezifischen Fremdblick im Forschungsprozess methodisch zu
kontrollieren.
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Fassen wir die bis hierhin vorgestellten methodologischen Pramissen
rekonstruktiver Verfahren und insbesondere der dokumentarischen Methode in
Stichpunkten zusammen, um uns anschlieBend den Fragen nach der Giite
rekonstruktiver Forschung zuzuwenden:

=  Wissen um die Standortgebundenheit von Wissen und Denken, aus der

=  die Unterscheidung von konjunktivem und kommunikativem Wissen folgt,
die mit der

= Auflésung einer Hierarchie des Besserwissens einhergeht, die wiederum
im Forschungsprozess nach der

= Rekonstruktion der Rekonstruktion fragt.

Betrachtet man diese Punkte als Gesamtbild der rekonstruktiven Forscherhaltung,
wird deutlich, dass die rekonstruktive ,,story”, um bei Vogds Begriffen zu blei-
ben, im Grunde eine ,,story” mit zwei Erzdhlstrangen ist. Diese beiden Erzéhl-
strange, ndmlich der der Rekonstruktion des Untersuchungsgegenstands und der
des eigenen Forschungsprozesses, sind auf das Engste miteinander verkniipft.
Allerdings ist die ,,story* eine ,,Wissenschaftsstory* — sie ist in einen bestimmten
sozialwissenschaftlichen Diskurs eingeschrieben —, weswegen sich mit Dring-
lichkeit die Frage nach den Giitekriterien rekonstruktiver Verfahren stellt.

Giitekriterien im rekonstruktiven Forschungsprozess

Die Frage nach der Giite wird fiir rekonstruktive Verfahren im Allgemeinen und
fiir meine Untersuchung im Besonderen diskutiert. Wie Uwe Flick es formuliert,
ist die Frage nach den Giitekriterien ein ,fiir die qualitative Forschung [die
schlieit die rekonstruktiven Verfahren mit ein; EB] nach wie vor nicht geldstes
Problem® (Flick 2008: 251). Dies liegt allerdings fast schon in der ,Natur der
Sache‘. Aufgrund der Tatsache, dass sich rekonstruktive Verfahren jenseits von
standardisierten Zugriffen bewegen und dabei einen explizit und damit jeweils
spezifischen gegenstandsabhédngigen Charakter aufweisen, liefe ein fester Kata-
log an Giitekriterien dieser Haltung fast schon zuwider.

Es lassen sich aber aus der Logik dieser Forschungshaltung bestimmte Gii-
temerkmale ableiten. Zuoberst sind dies die intersubjektive Nachvollziehbarkeit
und die Gegenstandsangemessenheit (vgl. Steinke 2008: 324ff.).

Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit gewihrleistet, dass die ,,story™ zu
einer ,,Wissenschaftsstory* wird. Sie enthebt den Interpretationsprozess, jedoch
nicht die Ergebnisdarstellung, des engen Kontextes der forschenden Person.
Grundlegend geht es darum, dass der rekonstruktive Forschungsprozess in Ginze,
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von der Forschungsfrage bis hin zur Ergebnisdarstellung, Schritt fiir Schritt do-
kumentiert wird. Auf diese Weise ist es mdglich, ihn einem Publikum und damit
anderen ,Blickwinkeln® zugénglich zu machen. Intersubjektiv nachvollziehbar
heilt dann, dass das gewéhlte Vorgehen auch im Lichte der Kriterien anderer
Perspektiven schliissig erscheint (vgl. Steinke 2008: 324). Bei der Auswertung
der empirischen Daten selbst lésst sich intersubjektive Nachvollziehbarkeit da-
durch gewéhrleisten, dass Datenanalyse nicht nur am eigenen Schreibtisch statt-
findet, sondern immer wieder auch mit anderen Forschenden. Dies wurde in
meinem Forschungsprozess durch den regelméBigen Besuch von institutionellen
Kolloquien und Forschungswerkstétten, aber auch durch informelle Interpretati-
onstreffen liber den gesamten Zeitraum der Datenauswertung immer wieder
genutzt. Die daraus entstandenen Interpretationen sind dann in die Verschriftli-
chung der Ergebnisse eingeflossen, sodass die Dokumentation bereits von inter-
subjektiven Spuren durchzogen ist.

Die Frage nach der Gegenstandsangemessenheit ist ebenfalls unweigerlich
mit der methodologischen Grundhaltung verkniipft. So steht zuoberst die Frage-
stellung, mit welcher man an seinen Untersuchungsgegenstand herantritt. Davon
ausgehend stellt sich die Frage nach einem angemessenen methodischen Vorge-
hen. Zusammengenommen ergibt sich dann eine ,,Passung von Fragestellung, For-
schungsfeld und Instrumentarium [bzw. methodischem Vorgehen; EB]“ (Bonnet
2004: 155). In meinem Fall hat sich die Frage danach gestellt, was geschieht,
wenn sich Englischlernende in der Sekundarstufe Il iiber einen deutungsoffenen
literarischen Text im schulischen Setting der Kleingruppendiskussion austau-
schen. Diese Forschungsfrage verlangt nach einem moglichst offenen Erhe-
bungssetting. Dies ist mit den durch die Lernenden selbst gesteuerten Kleingrup-
pendiskussionen gewiahrleistet, die lediglich von der Aufgabenstellung und dem
(kontrollierenden) Aufnahmegerit gesteuert werden. Die Auswertung der Ge-
sprache (zu Transkripttexten geronnen) fragt wiederum nach einer Methode, die
sich den dort dokumentierten Formen der Aufgabenbearbeitung auf eine Weise
anndhert, die die theoretischen Vorannahmen der Forscherin weitestgehend in
den Hintergrund riicken lasst. Nur auf diese Weise wird dem ,Was geschieht,
wenn...° der Fragestellung methodisch angemessen gerecht. Die dokumentari-
sche Methode mit ihrem wissenssoziologischen Unterbau und ihrer empirischen
Implementierung in der Auswertung von Gruppendiskussionsverfahren (vgl. u.a.
Bohnsack 2010: 105ff.) erscheint von daher mit Blick auf Forschungsfrage und
Forschungsgegenstand als ein dem Gegenstand angemessenes Auswertungsver-
fahren.



6. Methode: die dokumentarische Methode zur
Rekonstruktion der Schiilergespriche

Die dokumentarische Methode, die sich mit ihren einzelnen Interpretationsschrit-
ten auf das vorgestellte methodologische Geriist stiitzt, wird im folgenden Teil-
kapitel vorgestellt. Dabei wird zum einen herausgestellt, iber welche Schritte die
Methode den bereits angesprochenen Wechsel vom Was zum Wie, also von der
Ebene des kommunikativen auf die Ebene der konjunktiven Wissens- und Erfah-
rungsbestdnde der miteinander interagierenden und im Interesse der Rekonstruk-
tion stehenden Personen kommt. Dabei wird mitunter die wichtige Funktion der
vergleichenden, der komparativen Analyse diskutiert. Auf diese Weise zeigt sich
namlich, dass es im Forschungsprozess der dokumentarischen Methode nicht nur
auf der Ebene der Forschenden um intersubjektive Nachvollziehbarkeit geht,
sondern auch ganz prominent auf der Ebene des Datenmaterials um intertextuelle
Bezugnahme. Zum anderen, und hierauf liegt der Fokus dieses Kapitels, wird die
dokumentarische Methode in das Forschungsfeld der Schul- und Unterrichtsfor-
schung, konkret in den Bereich der Fremdsprachenforschung und in mein Unter-
suchungssetting hineingetragen. Mit diesem Transfer geht eine bestimmte An-
passung der Begriffe einher, die im Rahmen meiner empirischen Auswertung
und Ergebnisdarstellung zur Anwendung kommen.

6.1. Interpretationsschritte der dokumentarischen Methode

Das Verfahren der dokumentarischen Methode besteht grundlegend aus vier
aufeinander aufbauenden Arbeitsschritten, die als ,kontrolliertes Fremdverste-
hen* (Bonnet 2012: 293) verstanden werden konnen. Sie arbeitet sich dabei
schrittweise vom Was (gesagt wurde) zum Wie (es gesagt wurde) vor. Dabei
entspricht die ,,fiir die dokumentarische Methode konstitutive (Leit-) Differenz
von kommunikativem bzw. immanentem Sinngehalt (dem Was; EB) auf der einen
und konjunktivem bzw. dokumentarischem Sinngehalt (dem Wie) auf der anderen
Seite (Bohnsack/Nohl 2007: 303) in der Analyse der Unterscheidung von for-
mulierender und reflektierender Interpretation.

E. Bracker, Fremdsprachliche Literaturdidaktik,
DOI 10.1007/978-3-658-09634-2 7, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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Forschungspraktische Erprobung erfuhr die Methode zunéichst in der Aus-
wertung von Gruppendiskussionen — sowohl welche, die von einem Moderatoren
oder einer Moderatorin gesteuert wurden, als auch welche, bei denen die Diskus-
sionen ohne Anwesenheit eines moderierenden Forschers selbstgesteuert im
Sinne von ,Alltagskommunikationen® verliefen. (Vgl. Bohnsack 2010: 31f.)
Mittlerweile erhdlt die Methode jedoch auch eine Konjunktur bei der Auswer-
tung von offenen, narrativen Interviews (vgl. u.a. Nohl 2006). In der folgenden
Beschreibung der Analyseschritte konzentriere ich mich allerdings auf die Aus-
wertung von Gruppendiskussionen, die die Grundlage meiner empirischen Daten
bilden.

1. Formulierende Interpretation
Oberflichenstruktur
(Performanz)

Paraphrase, Finden der Fokussierungsmetaphern

Soziale Praxis

Akteur 1

VA

Akteur 2

VersteheV Dokument

Ak
zam et

Transkript

2. Reflektierende Interpretation
Tiefenstruktur
(generative Struktur)
Sinnebenen, Inhalt und Struktur der Interaktion,
Orientierungsrahmen

v

3. Fallbeschreibung
Typik und Typologie y
zur Erklirung der 4. Typenbildung
Handlungen

Abbildung 3: Schema des Ablaufs der wichtigstens Analyseschritte der
dokumentarischen Methode nach Bonnet (2012: 295)

Formulierende Interpretation

Dieser erste Schritt der dokumentarischen Methode findet ganz auf der Ebene
dessen statt, was in den Gruppendiskussionen bzw. in den Interviews gesagt
wurde. Es wird ein thematischer Verlauf erstellt, um auf diese Weise einen sys-
tematischen Uberblick iiber die thematische Struktur des Transkripts zu erhalten.



6.1. Interpretationsschritte der dokumentarischen Methode 103

Die thematischen Abschnitte werden unterteilt, wobei ihnen Uberschriften zu-
gewiesen werden, die sich dabei nach Moglichkeit (paraphrasierend) am Sprach-
gebrauch der Akteure orientieren (vgl. Bonnet 2012: 294). Bereits zu diesem
frithen Zeitpunkt bietet es sich an, die identifizierten thematischen Unterteilun-
gen eines Transkripts in Forschungskolloquien und -werkstétten zur Diskussion
zu stellen, um eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit der eigenen Struktur zu
gewihrleisten. Denn obschon man sich in diesem Schritt noch prazise auf das
bezieht, was bei den Akteuren zur Sprache kam, nimmt man durch die Untertei-
lungen als Forschender dennoch interpretative Zuweisungen vor.

Reflektierende Interpretation

In diesem Interpretationsschritt wird der Wechsel vom Was zum Wie vollzogen.
Es wird hier der Rahmen rekonstruiert, innerhalb dessen die Akteure die Themen
verhandeln, die Uber die formulierende Interpretation herausgearbeitet wurden.
Die Rekonstruktion des Rahmens vollzieht sich dabei maBigeblich iiber die Iden-
tifizierung positiver wie negativer Gegenhorizonte. Es wird also danach geschaut,
wie eine Gruppe fiir sich ein Thema bearbeitet; auf was nehmen sie Bezug, wo-
von grenzen sie sich ab? Zur Verdeutlichung greife ich auf ein Beispiel aus mei-
nen Daten zuriick: In den Kleingruppendiskussionen bemiihen sich die Schiile-
rinnen und Schiiler immer wieder darum, den literarischen Text kulturell zu
verorten. Dass er ihnen fremd erscheint, dass er nach ihrem Erleben mit ihrer
(konjunktiv angenommenen) Lebenswelt nichts zu tun hat, manifestiert sich
wiederholt darin, dass sie ihn (abgrenzend) in einen anderen geografischen
Raum verorten. Hierbei bedienen sie sich negativer Vergleichshorizonte. So
begriindet eine Schiilerin ihre Lesart, dass der Text sich auf Verhéltnisse in ei-
nem ,,undeveloped country* beziche und nicht auf die einer fritheren Zeit, mit
der Aussage: ,,I think it’s present time but eh I don’t think it’s in (.) I don’t think
it’s in Germany.“ (Gruppe Heine B3: 20f)*. Diese positiven wie negativen
Bezugspunkte bilden die ,,wesentlichen Komponenten des Erfahrungsraums
einer Gruppe®™ (Bohnsack 2010: 136). Sie spannen damit den Orientierungsrah-
men auf, innerhalb dessen sich die Akteure bei der Bearbeitung eines Themas
bewegen.

Welche Passagen und Orientierungen in der Rekonstruktion von besonderer
Gewichtung sind, wird im Forschungsprozess vor dem Hintergrund dreier nicht-
hierarchischer Kriterien entschieden. Zum Ersten spielt es eine Rolle, was sich
vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses als relevant erweist. Es geht hier

28  Dieser Aspekt wird im fallkontrastiven Kapitel 8.3.2 ausfiihrlich herausgearbeitet.
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also um das Relevanzsystem des Forschenden. Zum Zweiten richtet sich der
Blick besonders auf diejenigen Stellen, die sich durch eine auffallend hohe soge-
nannte interaktive bzw. metaphorische Dichte auszeichnen. Diese Stellen werden
in der dokumentarischen Methode Fokussierungsmetaphern genannt.”” Sie sind
deswegen von Bedeutung, weil davon ausgegangen wird, dass sich in ihnen das
gemeinsame Erleben, die konjunktiven Orientierungen der Gruppe aktualisieren
(Bohnsack 2010: 137). Das, was innerhalb dieser Passagen verhandelt wird,
scheint also innerhalb des Relevanzsystems der Akteure von besonderer Gewich-
tung zu sein. Zum Dritten sind es diejenigen Stellen, die sich im Fallvergleich als
interessant erweisen. Hierbei kann es sich um Stellen handeln, die auf ein be-
stimmtes falliibergreifendes Muster schlieen lassen oder sich gerade durch ihre
Andersartigkeit als maximal kontrastiv herausstellen.

Die komparative Analyse zeigt sich auch in anderer Hinsicht als zentral fiir
den dokumentarischen Forschungsprozess. Denn der Fallvergleich liefert den
,Systematischen Bezugspunkt oder Standort, einen Horizont au3erhalb des Rah-
mens der Gruppe als Voraussetzung jener fiir die Reflexion notwendigen Dis-
tanz* (ebd.). Durch den Vergleich mit anderen Féllen wird also der von der In-
terpretin — in notwendiger Abhingigkeit zu ihrem Standort — herausgearbeitete
Orientierungsrahmen methodisch aufgefangen. Die zentrale Bedeutung der kom-
parativen Analyse liegt also in ihrer Funktion, ,die Vergleichshorizonte des
Interpreten empirisch [zu fundieren]” und auf diese Weise ,,intersubjektiv nach-
vollziehbar und tiberpriitbar* zu machen (ebd.; Herv. i. O.).

Fallbeschreibung

In der Fallbeschreibung wird der Fall in seinen Besonderheiten und seiner Dis-
kurslogik dargestellt. Sie dient hauptséchlich der ,,vermittelnden Darstellung und
Verdichtung der Ergebnisse im Zuge ihrer Verdffentlichung™ (Bohnsack 2010:
139). Dabei wird der Orientierungsrahmen der Gruppe auf die Weise rekonstru-
iert, wie er von der Gruppe diskursiv entfaltet wurde. (Vgl. ebd.: 141) Um die
rekonstruierten Orientierungsrahmen schliissig und nachvollziehbar darzustellen,
werden in die Fallbeschreibung zentrale Textstellen aus den Transkripten einbe-
zogen.

29  Der Begriff ,,Fokussierungsmetaphern® erscheint auf den ersten Blick von seiner Semantik her
irrefithrend. So ist ein metaphorischer Sprachgebrauch der Akteure nur eine Form Sprachge-
brauch, der auf eine Fokussierungsmetapher (FM) hindeutet. Auch der Gebrauch direkter Rede
kann beispielsweise ein Hinweis auf eine FM sein.
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Typenbildung

Die Typenbildung bildet den Abschluss der dokumentarischen Methode und
vollzieht sich grundsétzlich in zwei Schritten. Diese werden an dieser Stelle der
Vollstandigkeit halber vorgestellt, obgleich sie in der Rekonstruktion meiner
Daten keine Rolle spielen. Die Griinde hierfiir werden im nachstehenden Ab-
schnitt erldutert. In der Typenbildung wird zwischen zwei Schritten unterschie-
den. Der erste Schritt ist die sog. sinngenetische Typenbildung. Hier werden
zunédchst fallintern und fallkontrastiv herausgearbeitete Orientierungsfiguren
oder (Sinn-)Muster zusammengefasst. ,,Durch die Suche nach minimalen und
maximalen Kontrasten kann so jeder einzelne Typ oder Typus von anderen un-
terschieden werden* (Nentwig-Gesemann 2008: 279). Im daran ankniipfenden
Schritt, der soziogenetischen Typenbildung, wird dann danach geschaut, ,,fiir
welchen existenziellen Erfahrungszusammenhang bestimmte Orientierungsmus-
ter typisch sind“ (ebd.).

In beiden Formen der Typenbildung werden rekonstruierte Orientierungs-
rahmen aus unterschiedlichen Féllen, die auf gemeinsame Kategorien verweisen,
zu Typiken zusammengefasst. Die unter einer Typik zusammengefassten Fille
ergeben dann gemeinsam einen Typ. Die Summe aller gefundenen Typiken
bildet dann wiederum die Typologie, ,,die das gesamte Feld relevanter Erkla-
rungsmuster abdeckt* (Bonnet 2012: 295).

Da wir es in der Schul- und Unterrichtsforschung und konkret auch bei den
Schiilergesprichen in meiner Untersuchung allerdings mit ,,Strukturen mittlerer
Reichweite” zu tun haben, ,,deren Vorkommen rdumlich und zeitlich begrenzt
ist (Bonnet 2009: 223), ist das Ziel der Typenbildung — vor allem der sozioge-
netischen — in diesen Forschungsszenarien zunéchst ein Ziel, dem sich nur tenta-
tiv angendhert werden sollte. In vielen Szenarien — so auch in meiner Untersu-
chung — gilt es, dieses zuriickzustellen.

Auch an anderen Stellen bedarf es einer methodischen und begrifflichen
Passung an den Untersuchungsgegenstand. Diese spezifische Wendung des Vor-
gehens an meine Daten, die auch mit einer Verkniipfung von Gegenstandstheorie
und den methodologischen Grundannahmen einhergeht, wird im nachstehenden
Abschnitt vorgestellt.

6.2. Transfer der dokumentarischen Methode in mein
Untersuchungssetting

Obschon die vorgestellten methodologischen Uberlegungen und die daraus abge-
leiteten vier zentralen Schritte der dokumentarischen Analyse eine Systematik
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und Prizision im Auswertungsprozess vorgeben, ist die Methode dennoch prin-
zipiell offen angelegt. Dies wird vor allem deutlich, wirft man einen Blick auf
die vielfaltigen Gegenstandsbereiche und Disziplinen, in denen sie bereits for-
schungspraktisch zur Anwendung kam (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl
2008: 16ff). So wurde sie bereits in einer Reihe an erziechungswissenschaftlichen,
schul- und sozialpadagogischen Forschungsprojekten implementiert (z.B. Wege-
ner-Spohring (2000); Meyer-Hamme (2007)). Die Forderung der rekonstruktiven
Forscherhaltung nach Gegenstandsangemessenheit ldsst also zu, dass sich die
Methode je nach Forschungsfeld und gegenstandstheoretischen Uberlegungen
forschungspraktisch ausrichten ldsst.

Eine solche Ausrichtung geht auch mit der vorliegenden Untersuchung
einher. Hier wird das Verfahren der Gruppendiskussion in den Kontext des
Fremdsprachenunterrichts hineingetragen. In diesem Sinne dhnelt das Verfahren
einerseits dem der Gruppendiskussion, wie es der klassischen Erhebungsmetho-
de der dokumentarischen Methode entspricht. Wie dieses auch, zeichnet es sich
durch offene und selbstlaufige Kommunikation der Akteure aus. Andererseits
unterscheidet es sich insofern, als die Diskussion sich im schulisch-institutio-
nellen Rahmen bewegt und durch einen Impuls in Form einer fachlichen Aufga-
benstellung initiiert wird (vgl. Bonnet 2009: 227). So kann in diesem Setting
nicht per se von der Aktualisierung einer in der Gruppe bereits konstituierten
milieuspezifischen Realitdt ausgegangen werden, wie dies in den Gruppendis-
kussionen Bohnsacks der Fall ist, der u.a. unterschiedliche adoleszente Subkultu-
ren (Cliquen, Hooligans, Musikgruppen) hinsichtlich ihrer habituellen Uberein-
stimmung untersuchte (Bohnsack 1996). Vielmehr erfihrt das Verfahren in mei-
ner Untersuchung eine gegenstandstheoretische Wendung, bei der grundlegend
davon ausgegangen werden muss, dass die gestellte Aufgabe bzw. der fachliche
Input — also der literarische Text — die Struktur der Diskussion initiiert und mafB-
geblich steuert. Es findet also potenziell eine Konfrontation von ,,alltdglich-
lebensweltlichen Sinnkonstruktionen der Lernenden® mit den durch den literari-
schen Text hineingetragenen ,.objektiven Sinnkonstruktionen des jeweiligen
Faches**’ (Bonnet 2011: 201) statt, wie Bonnet dies als grundsitzliches Struk-
turelement des Fachunterrichts identifiziert hat. Diese Voraussetzung bei der
Beforschung von Aushandlungsprozessen im Unterricht sicht Bonnet, der die
dokumentarische Methode systematisch an die Fremdsprachenforschung ange-

30  Der Begriff der ,,objektiven Sinnkonstruktionen®, der als Gegenpart zum Begriff der ,,subjekti-
ven Sinnkonstruktionen® zu lesen ist, entstammt der Bildungsgangforschung (vgl. u.a.
Kallenbach 1996; Decke-Comnill/Hu, Meyer 2007; Hericks 2008; Meyer 2008; Gedaschko
i.V.). Allgemein werden unter ,,objektiven Sinnkonstruktionen® also ,,die durch die Schultradi-
tion, Curricula, und gesellschaftlichen ,Konsens® seitens der Fachkultur, der Didaktik und der
Lehrenden bestimmte fiir den Fachunterricht relevante Inhalte, Methoden und Bedeutungen
verstanden.* (Bauer i.V.)



6.2. Transfer der dokumentarischen Methode in mein Untersuchungssetting 107

schlossen hat (vgl. u.a. Bonnet 2004; 2009; 2012), nicht als Defizit, sondern als
hochgradig anschlussfihig fiir ein rekonstruktives Verfahren.

Fiir die Passung zwischen dem Forschungsfeld Schule (im weiteren Sinne)
und der dokumentarischen Methode hat Bonnet deren zentrale Begriffe fiir die in
der Schule vorgefundenen ,,Strukturen mittlerer Reichweite* (Bonnet 2009: 223)
modifiziert. Diese Modifikationen erweisen sich als zielfithrend auch in meinem
Analysevorgehen und dienen aus diesen Griinden als konzeptionelle Vorlage. Sie
werden im folgenden Abschnitt dargestellt und auf meinen Gegenstand zuge-
schnitten. Uber diesen Weg werden auBerdem die drei Ebenen erarbeitet, die in
meinem Forschungsprozess heuristisch dem Zweck der systematischen Rekon-
struktion der komplexen Aushandlungsprozesse dienen:

=  Die Ebene der inhaltlichen Bedeutungsaushandlung
= Die Ebene der Interaktion
=  Die Ebene der Fremdsprache

Einen besonderen Gewinn bei der dokumentarischen Analyse von Unterrichtsin-
teraktion — und damit auch von Aushandlungsprozessen in Kleingruppen — sieht
Bonnet in der ,,doppelte[n] Fokussierung auf Inhalt und Struktur der Interakti-
on“ (Bonnet 2009: 223). So lassen sich die beiden zentralen Bestandteile von
Unterricht, ,,ndmlich die Aufgaben- und die Partizipationsstruktur“31 (ebd.) sys-
tematisch in den Blick nehmen. Mit dieser Feststellung geht bereits eine Modifi-
kation der dokumentarischen Methode einher.

Durch den gezielten Blick auf die inhaltlich-thematische Entfaltung von
Interaktionen im Unterricht erfahrt ndmlich die formulierende Interpretation im
Vergleich zum klassischen Vorgehen der Methode eine prinzipielle Aufwertung.
Wihrend sie dort der Strukturierung des Datenmaterials als Vorstufe zur reflek-
tierenden Interpretation dient (um dariiber an die impliziten Wissensbestdinde und
konjunktiven Erfahrungen zu gelangen), kommt hier im schulischen Kontext
dem thematischen Verlauf ein genuiner Stellenwert zu. Fasst man ndmlich Fach-
unterricht grundsétzlich als Ort, an dem eine ausgewdhlte spezifische Thematik
(der fachliche Gegenstand) interaktional zur Disposition gestellt wird, dann ist
per se von Interesse, was iiber diesen Gegenstand zur Sprache kommt und was
gerade auch nicht. Auch in meiner Analyse stellt die Ebene der inhaltlichen
Bedeutungsaushandlung ecine zentrale Gro3e dar. Die fallkontrastive Betrach-
tung dessen, welche Themen in den Schiilergesprachen auf Grundlage des litera-
rischen Textes verhandelt werden, zeigt so das Spektrum der Deutungsmdglich-

31 Bonnet greift mit den Begriffen academic task structure (ATS) und social participation
strucuture (SPS) auf die beiden zentralen Elemente aus dem Modell zur Unterrichtsforschung
von Erickson (1982) zuriick.
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keiten der Kurzgeschichte auf. Die inhaltliche Ebene hat damit eine wichtige
Funktion fiir die Konturierung der jeweiligen Orientierungsrahmen der Gespré-
che: Woran — an welchen Themen — orientieren sich die Lernenden bei der Aus-
deutung des literarischen und deutungsoffenen Gegenstands? Mit was setzen sie
ihn in Beziehung, von was grenzen sie ihn ab?

Diese Ebene steht allerdings in einem komplexen Wechselspiel zur Art und
Weise, wie diese Themen verhandelt werden bzw. offener formuliert: Wie sich
die Lernenden dem inszenierten Setting gegeniiber verhalten. Denn die Konfron-
tation der subjektiven Sinnkonstruktionen der Lernenden mit dem fachlichen
Gegenstand gestaltet sich bei Weitem nicht zwangsldufig ,harmonisch® aus. Ein
besonderes Interesse kommt also der Schnittstelle zwischen der inhaltlichen und
der diskursstrukturellen Ebene in der Analyse der Gespriache zu: ,Wie wird was
verhandelt?‘. Um diese Schnittstelle vertieft analysieren zu kdnnen, bietet es sich
an, ,,systematisch textanalytische Werkzeuge in die reflektierende Interpretation
der DM mit einzubauen (Bonnet 2011: 199). Es hat sich hier die u.a. in der
linguistischen Textanalyse verwendete Argumentationsanalyse (vgl. Brinker
2001) in der Forschungspraxis als ertragreich erwiesen (vgl. Bonnet 2004)*.
Durch diesen Zwischenschritt ist es moglich, die Inhalts- und Diskursstruktur
zundchst sauber voneinander zu trennen, um in einem nichsten Schritt ihr kom-
plexes Wechselverhaltnis systematisch beschreiben zu kénnen. So lassen sich
auf diesem Weg gerade auch diejenigen Stellen herausarbeiten, in denen sich die
Lernenden widerstindig gegeniiber dem fachlichen Gegenstand verhalten; in
denen sich also kein konjunktiver fachlicher Orientierungsrahmen zeigt. Die auf
diese Weise methodisch geleitete Explikation potenzieller sprachlicher Krisen
(hier kommt vor allem auch die Fremdsprache mit ins Spiel; s.u.) und diskursiver
Briiche ist bei der Analyse der Schiilergespriche ebenso von Interesse wie die
Explikation konjunktiver und produktiver fachlicher Bedeutungsaushandlung.
Dies hat unmittelbare Auswirkungen auf die Auffassung des Konzepts der Fo-
kussierungsmetaphern. Wird namlich der Briichigkeit von Diskursen oder gar
der Abwesenheit von Konjunktivitit eine zentrale Rolle im Erkenntnisinteresse
zugeschrieben, so ist damit die von Bohnsack geforderte Bedingung der Ver-
dichtung zunichst nicht erfiillt (vgl. Bonnet 2009: 224). Hohe interaktive Dichte
ist im schulischen Setting dann nicht unbedingt ein Hinweis auf diskursives
Einpendeln, auf Konjunktivitit, sondern kann durchaus auch ein Moment der
Krisenhaftigkeit sein. So lassen sich gerade in den Fokussierungsmetaphern
mitunter auch disparate Orientierungen zum Text rekonstruieren, ,,die dann je-
doch im Kontext von (Fach-) Unterricht in gleichem MafBle wie einvernehmliche,

32 Bonnet untersucht in seiner Dissertationsschrift Chemie im bilingualen Unterricht. Kompetenz-
erwerb durch Interaktion (2004) Schiilerdiskussionen, die sich auf Grundlage einer Aufgaben-
stellung im bilingualen Chemieunterricht entziinden.
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konjunktive Orientierungen als Strukturmerkmal der spezifischen Gruppe her-
ausgestellt werden konnen* (Bracker 2012: 308). Die Ebene der Interaktion ist
damit die zweite heuristische Ebene, die bei der Rekonstruktion der Schiilerge-
spriche herausgearbeitet wird.

Mein Untersuchungssetting bringt dariiber hinaus noch eine weitere Beson-
derheit mit sich, die sich im Analyseprozess distinktiv gegeniiber den bereits
genannten einerseits und als zentral fiir die Rekonstruktion der Orientierungs-
rahmen andererseits herausgestellt hat: die Ebene der Fremdsprache. Allen
Schiilergesprichen des Samples ist gemein, dass sie vor dem Hintergrund des
dem Fremdsprachenunterricht eigenen Moments der doppelten Fremdheit statt-
finden. Die Lernenden werden nicht nur mit einem ihnen unbekannten literari-
schen Text in englischer Sprache konfrontiert. Sie werden dariiber hinaus dazu
aufgefordert, iiber diesen Text in der englischen Sprache zu kommunizieren.
Dies fiihrt per se, unabhéngig von der fremdsprachlichen Kompetenz der Ler-
nenden, zu einer inauthentischen Kommunikationssituation, wenn man bedenkt,
dass die Lernenden jenseits des Erhebungssettings (bzw. jenseits des fremd-
sprachlichen Klassenzimmers im Allgemeinen) meist auf Deutsch miteinander
interagieren. Die Fremdsprache bildet somit neben dem Inhalt und der Diskurs-
struktur das dritte Element des komplexen Orientierungsrahmens der Diskussio-
nen.

Die drei Ebenen, dies wird nachdriicklich betont, werden im Forschungs-
prozess heuristisch voneinander getrennt, um eine methodisch geleitete und
systematische Rekonstruktion der komplexen Gesprachsstrukturen zu ermogli-
chen. Dabei bin ich mir als Forscherin iiber diese von mir angelegte Heuristik
stets im Klaren und bemiihe mich in der Darstellung meiner Ergebnisse darum,
dies im Sinne der doppelten Rekonstruktion und der intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit immer wieder zu reflektieren.

Somit wird bei der dokumentarischen Analyse der Schiilergespriache iiber
einen deutungsoffenen literarischen Text folgendes Verstdndnis von Orientie-
rungsrahmen angelegt:

Das Setting, in dem die Lernenden aufgefordert werden, sich in der engli-
schen Sprache {iber einen ihnen unbekannten literarischen Text auszutauschen,
bildet den situativen und formalen Rahmen. Das Ziel der dokumentarischen
Analyse ist es herauszuarbeiten, auf welche Art und Weise die Ausgestaltung
dieses Rahmens vonstatten geht; woran und wie sich die Lernenden fremd-
sprachlich, inhaltlich und diskursstrukturell orientiecren. Diese Ausgestaltung
kann sich auf konjunktive, aber auch auf krisenhafte, briichige und disparate
Weise vollziehen.

Das Verstidndnis von Orientierungsrahmen ist damit bewusst deskriptiv
gefasst. Die Frage danach, inwiefern in den Gespréichen iiber den literarischen
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Gegenstand womdglich identitdtsankniipfende Lesarten des Textes zum Aus-
druck kommen, die von allen Mitgliedern einer Gruppe geteilt werden und tat-
sdchlich gemeinsam generiert wurden (im Sinne von Bedeutungsemergenz),
wird dezidiert zuriickgestellt. Es wiirde sich bei einem solchen Verstindnis von
Orientierungsrahmen um eine normative Kategorie handeln. Dies ist jedoch
ausdriicklich nicht Ziel der dokumentarischen Analyse der Schiilergespréche,

wie es in der libergeordneten Forschungsfrage dieser Untersuchung formuliert ist.

Der dokumentarische Analyseprozess der Schiilergesprache im Rahmen meiner
Untersuchung gestaltet sich dementsprechend iiber folgende Schritte aus:

Riickgriff auf die
Analyseschritte der
Argumentations-
analyse

fallgenuin fallkontrastiv intersubjektiv
(mit anderen Fillen des . .
Samples) (im Austausch mit anderen

Forschenden)

Erstellung des Unterstiitzung beim

Transkripts Transkribieren und
Gegenlesen der
Transkripte durch
studentische Hilfskréfte

Erstellung des the- Vermerk von fallverglei- | Vorstellung und Dis-

matischen Ver- chend interessanten kussion der themati-

laufs/Identifizieren Gemeinsamkeiten/ schen Verldaufe und

interaktiv dichter Kontrasten fallvergleichenden

Passagen Phénomene in Interpre-
tationsgruppen, Kollo-
quien und Forschungs-
werkstétten

Formulierende und Verdichtung der fallver- Intersubjektive Erarbei-

reflektierende gleichend interessanten tung von reflektieren-

Interpretation der Themen/Interaktions- den Interpretationen in

Gesprichstexte mit muster Forschungswerkstitten

und Kolloquien

Prisentation und
Diskussion der
verschriftlichten
Rekonstruktionen in
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Kolloquien; Publikation
des Analysevorgehens
(Bracker 2012)

Verschriftlichung
der genuinen
Fallbeschreibungen

Gegenlesen der
Fallbeschreibungen
zum Zweck der
intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit

Verschriftlichung der
fallvergleichenden
Themen/Interaktions-
muster

Prasentation und
Diskussion der
verschriftlichten
fallvergleichenden
Themen/Interaktions-
muster in Kolloquien
zum Zweck der
intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit

Tabelle 1: Darstellung des Auswertungsprozesses




III Ergebnisse der Untersuchung

In diesem Abschnitt erfolgt die Darstellung der Rekonstruktion der Schiilerge-
spriache und damit der empirischen Ergebnisse meiner Untersuchung. Ich begin-
ne mit der ausfiihrlichen Verschriftlichung der Rekonstruktion eines interaktiv
,dichten® Schiilergesprédchs in seiner Gédnze und seiner sequenziellen Abfolge
nach. Darauf folgt die verdichtete Darstellung der Rekonstruktion von vier wei-
teren Diskussionen, die sich im Hinblick auf ihren Umgangsweisen mit dem
literarischen Text und dem offenen Aushandlungssetting deutlich voneinander
unterscheiden. Daran anschlieBend werden Muster und Phinomene herausgear-
beitet, die sich aus der komparativen Analyse ergeben.
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Ergebnisdarstellung 1:
Falldarstellungen der Schiilergespriche Goethe 1 (ausfiihrlich), Lessing 1, Heine
B1, Lessing 3 und Celan 1
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Ergebnisdarstellung I1:
Darstellung von zentralen Mustern in Kapiteln des Fallvergleichs:
exemplarisch:

Die Gesprachseinstiege: sich in
der Schule Offenheit zueigen
machen

Die Beschreibung zweier Reakti-
onen und Umgangsformen mit
dem literarischen Text

Schiilerselbstgesteuerte Interak-

Die Bearbeitung von sprachli- Horm fi i e IR

chen, textstrukturellen und kultu-
rellen Leerstellen und ihr Zu-
sammenwirken im Diskurs

Abbildung 4: Vorgehen der empirischen Datendiskussion



7. Einzelfalldarstellungen

7.1. ,Every child of a rich family has a government“: ausfiihrliche
Rekonstruktion des Schiilergesprichs Goethe 1

Im Nachfolgenden wird eine Gruppendiskussion aus dem Sample einer ausfiihr-
lichen Analyse unterzogen. Dabei wird die Darstellung in sequenzanalytischer
Ausdifferenzierung erfolgen, welche der methodischen Nachvollziehbarkeit
dient. Im Sinne der dokumentarischen Methode gilt es an dieser Stelle, ,.die
Besonderheiten oder Gesamtgestalt des Falles [als] oberste[n] Bezugspunkt von
Analyse und Darstellung®™ zu wihlen (Bohnsack 2010: 137; Herv. i. Orig.). Fiir
die Darstellung der weiteren Analysen werden zusammengefasste Interpretatio-
nen genutzt, die eine pointiertere Lesbarkeit der Ergebnisse gewahrleisten.

Die Diskussion Goethe 1 ist Teil des Samples aus einer Lerngruppe, die in
einer zum Zeitpunkt der Erhebung noch Gesamtschule erhoben wurde, an der die
Lage der Schiilerschaft im Anschluss an den KESS-Index als ,stark belas-
tet eingestuft wird. Die Lernenden befinden sich am Ende des 12. Schuljahres
und damit ein Jahr vor dem Abitur, das sie nach 13 Jahren absolvieren. Seit der 5.
Klasse haben sie reguldren Englischunterricht. Die Gruppe besteht aus zwei
Madchen, Amira und Biisra, und einem Jungen, Christoph. Ihre Gruppendiskus-
sion dauerte insgesamt eine viertel Stunde.

Zunichst wird der thematische Verlauf der Gruppendiskussion vorgestellt:

Zeile Oberthemen
1-27 Erorterung eines generellen Textverstdndnisses
28-77 Bedeutungsaushandlung gouvernante I: ,,every child of a rich

family has a government*

78-95 Bedeutungsaushandlung der Leerstelle ,,wharf-rat*:
Das Zusammenwirken fremdsprachlicher, literarischer und
interkultureller Ebenen

E. Bracker, Fremdsprachliche Literaturdidaktik,
DOI 10.1007/978-3-658-09634-2 8, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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96-117 Verteidigung unterschiedlicher Lesarten

118-154 Bedeutungsaushandlung ,,important guest: Zusammenwirken
von Textstruktur und Inhalt beim Verstehensprozess

155-208 Bedeutungsaushandlung gouvernante II:

209-227 Bedeutungsaushandlung feminist

228-252 Perspektivenwechsel — empathisches Ausdeuten der
literarischen Figur

253-272 Bedeutungsaushandlung der Leerstelle ,,okra“:
Ein Beispiel fremdsprachlichen Scheiterns

Tabelle 2: Thematischer Verlauf des Schiilergesprichs Goethe 1

Die Eingangssequenz: Erorterung eines generellen Textverstindnisses

Ich werde zunichst die gesamte Eingangssequenz der Gruppendiskussion wie-
dergeben. Sie ist von grundsitzlichem Interesse, weil sich in ihr die erste Orien-
tierung der Gruppe zum literarischen Text und im Hinblick auf die Diskursorga-
nisation des Gespriachs manifestiert.

wn AW =

o0 3 N

=]

11
12
13
14
15
16

Christoph:

Biisra:

Christoph:

Amira:

Biisra:
Amira:
Biisra:

Christoph:

Biisra:

Amira:

Christoph:

and now we start (.) ok?

okay.

yes, Amira, how did you understand the text and what do you
understand?

yes (.) I understand that it’s a group of girls (.) ehm a group

of girls and a woman and the woman say to the girls

how to make house hold?

Haushalt? household? how to make (3) how to make (.)
household?

yeah (.) household and yes (.) Biisra?

I also.

hm? okay (.)

I also understand it as Amira and the woman gives the girls ehm
instructions (.) they must do this and not this and how they do some
things better? yes.

christoph?

okay I think that the mother here dies and told the daughter or her
children I don’t know if it’s only one daughter or more (.)

how they should be
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18

19
20
21
22
23
24
25
26

27

behave to manage their householding and how to manage their eh:::
their
marria:::ge? Was heifst Ehe?

Amira: eh::: marriage @(.)@

Christoph: | how to manage their marriage

Amira: but yes ehm

Christoph: | and how to handle their lives and yes

Amira: | but the mother don’t have
to be died because in the last years

Christoph: | but when the mother don’t die why
they

write the instructions why don’t she tell them?

Die Sequenz ldsst sich in fiinf argumentative Sinneinheiten aufteilen, die sich
wie folgt untergliedern:

Z. 1- 2: Christoph erdffnet das Gesprach auf einer formalen Ebene. Diese
Er6ffnung wird von Amira bestétigt.

Z. 3-9: Christoph richtet seine Frage nach dem Textverstdndnis gezielt an
Amira. Amira reagiert auf die Anrufung durch Christoph und trégt ihre Les-
art vor. Es handele sich im Text um eine Gruppe von Médchen, denen von
einer weiblichen Person erklart werde, wie der Haushalt zu fithren sei. Ami-
ra stolpert dabei iiber das Wort ,,household, woraufthin Biisra ihr in ihrer
fremdsprachlichen Unsicherheit zur Hilfe kommt. Sie bestitigt Amiras ge-
wihlten Begriff.

Z. 9-14: Amira wendet sich an Biisra, indem sie diese gezielt mit ihrem
Namen anspricht. Die Frage, ndmlich nach ihrem Textverstindnis bzw. ih-
rem Einverstdndnis mit Amiras Lesart, bleibt dabei ungesagt. Biisra antwor-
tet knapp mit ,,I also® — signalisierend, dass sie Amira in ihrer Lesart zu-
stimme. Auf Christophs ,,hm? okay* reagiert Biisra mit einer ausfiihrliche-
ren Darstellung ihrer Lesart, nimlich dass die Frau den Méadchen Anwei-
sungen (,,instructions*) gebe, was sie zu tun und zu lassen hétten. [hre Aus-
fiihrung schlieBt sie mit einem ,,yes* argumentativ ab.

Z. 15-23: Amira richtet sich an Christoph. Auch hier spricht sie ihn gezielt
mit Namen an, wihrend die Frage nach dem Textverstdndnis ungesagt
bleibt. Christoph formuliert darauthin seine Lesart. Er glaube, dass die Mut-
ter im Sterben liege (Z. 16: ,.the mother here dies*) und ihren Kindern er-
kldre, wie sie sich zu verhalten haben, den Haushalt und die Ehe zu regeln.
Er merkt an, dass er sich nicht sicher sei, ob sich die Appelle an eine oder
mehrere Tochter richte. Er stolpert iiber den Begriff ,,marriage”. Er fragt
seine Partnerinnen nach der Ubersetzung von Ehe, die ihm von Amira mit
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dem Begriff ,,marriage* geliefert wird. Er schliet die Vorstellung seiner
Lesart ebenfalls argumentativ mit einem ,,and yes* ab.

= Z 24-27: Amira widerspricht Christophs Vermutung, dass die Mutter im
Sterben ldge. Es liegt also ein antithetischer Diskurs zwischen Amira und
Christoph vor. Christoph begriindet seine Vermutung, indem er zu bedenken
gibt, dass die Mutter ihre Anweisungen sonst nicht niederschreiben wiirde.

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, die komplexe Struktur der Dis-
kussion hinsichtlich dreier Ebenen zu unterscheiden: der fremdsprachlichen, der
inhaltlichen und zuletzt hinsichtlich der interaktionalen Ebene. Einerseits folgt
diese Differenzierung zwar der ,kommunikationstheoretischen Trennung von
Inhalts- und Beziehungsebene, die unterrichtstheoretisch als Trennung von In-
halts- und Partizipationsstruktur gefasst wird*“ (Bonnet 2012: 300). Andererseits
aber wurde diese bindre Differenzierung im Kontext dieser Analyse um die
fremdsprachliche Ebene erweitert. Dies begriindet sich aus dem Datenmaterial
heraus. So konnte die Rolle der Fremdsprache als markantes Strukturmerkmal
der Diskussion rekonstruiert werden, das als dritte zentrale Gréf3e neben Inhalts-
und Diskursstruktur in der Analyse anerkannt wird. Die drei Ebenen konnen also
als Teilaspekte aufgefasst werden, deren Ineinandergreifen den Orientierungs-
rahmen der Gruppe bildet. Der Orientierungsrahmen der Gruppe wird zunéchst
allgemein als das Sich-Verhalten der Gruppe dem literarischen Text bzw. dem
Setting gegeniiber gefasst. Die Beschreibung dessen, wie sich dieser Rahmen —
strukturiert durch die drei Ebenen — ausgestaltet, was also den spezifischen
Orientierungsrahmen der Gruppe ausmacht, ist Ziel der prézisen Rekonstruktion.

Die Ebene der Fremdsprache: semantische/grammatikalische Unsicherheiten
und Kommunikationsbriichigkeit vs. Generierung gemeinsamen Verstehens

Die fremdsprachliche Ebene zeichnet sich von Beginn an durch Briichigkeit aus.
Der kommunikative Fluss wird bereits in der ersten inhaltlichen Sequenz — in
Amiras Ausfithrung ihrer Lesart — durch fremdsprachliche Unsicherheiten ge-
brochen. Sie ringt mit dem Begriff ,household, nennt den Begriff in der deut-
schen Sprache und endet ihre Aussage mit einem unvollstindigen Satz. Eine
dhnliche Unsicherheit auf der semantischen Ebene®, die den Kommunikations-

33 Die Verwendung des Adjektivs ,,semantisch® bezieht sich an dieser Stelle allein auf diejenige
fremdsprachliche Unsicherheit, die sich auf der Ebene des Wortschatzes bewegt. Damit unter-
scheidet sich diese Verwendung von der Verwendung im Rahmen der dokumentarischen Me-
thode, wo sich der ,,semantische Gehalt* auf eine tiefer liegende Sinnebene von Aussagen be-
zieht (vgl. u.a. Bohnsack 2010: 125).
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fluss beeintrachtigt, zeigt sich bei Christophs Suche nach dem Begriff ,,marri-
age* (Z. 19). Er fordert hier explizit die Ubersetzung des deutschen Wortes ein
und setzt seine inhaltliche Argumentation erst fort, nachdem er von Amira eine
Bestétigung erhélt. Weiter flihrt die Aussage von Christoph (Z. 16/17) aufgrund
einer grammatikalischen Unsicherheit zu inhaltlicher Unklarheit. Die unklare
Verwendung des present simple in der Formulierung ,,the mother here dies* 14sst
offen, ob er von einem vergangenen Ereignis spricht oder die Mutter zum Zeit-
punkt — also gegenwirtig — im Sterben liegt. Diese Unsicherheit und damit
Uneindeutigkeit um die zeitliche Verwendung des Verbs setzt sich in der Sequenz
fort. Amira greift sie inkorrekt, aber kommunikativ unmissverstdndlich mit ,,don’t
have to be died” (Z. 24) auf und Christoph formuliert darauthin im nichsten Turn
,.when the mother don’t die* (Z. 26). Insgesamt werden drei unterschiedliche zeit-
liche Verwendungen des Verbs vorgebracht. Inwiefern ein gegenseitiges Verstehen
auf der konzeptuellen Ebene hergestellt ist — ob die Schiilerlnnen also in ihrer
Vorstellung tibereinstimmen, was den Tod der Mutter angeht —, l4sst sich nicht
rekonstruieren. Die fremdsprachliche Ungenauigkeit fithrt somit dazu, dass vonsei-
ten der Forscherin keine eindeutige Lesart formuliert werden kann — die fremd-
sprachliche Unbestimmtheitsstelle letztlich eine Leerstelle bleibt.

Die Ebene des Inhalts: Einvernehmen vs. Divergenz

Auf inhaltlicher Ebene® néhert sich die Gruppe iiber das Sammeln erster allge-
meiner Lesarten — eingeleitet von Christophs Frage (Z. 3/4) — dem Text. Amira
beginnt damit, dass sie davon ausgehe, dass eine Gruppe von Miadchen von einer
dlteren (Z. 6: ,,woman") weiblichen Person angesprochen werden, welche ihnen
erklart, wie der Haushalt zu regeln sei. Biisra stimmt dieser Lesart zu, erweitert
diese aber noch um den Begriff ,,instructions® (Z. 13), der den Appellen im Text
eine stirkere Imperativfunktion zuweist. Dies verdeutlicht sie, indem sie auf die
Gebots- und Verbotsstruktur der Appelle hinweist (Z. 13). Ohne auf konkrete
Beispiele hinzuweisen, gelingt es Biisra, ankniipfend an Amiras Lesart, die Hal-
tung des Textes auf einer globalen Textbetrachtungsebene zu formulieren. Chris-
toph, der anschlieBend seine Lesart formuliert, greift die Lesarten seiner beiden
Gesprachspartnerinnen zunéchst nicht explizit auf. Er geht davon aus, dass die
Mutter der Médchen im Sterben liege/bereits gestorben sei (diese Unsicherheit
wird auf der fremdsprachlichen Ebene diskutiert). Die von Amira vorgebrachte

34 Die Inhaltsebene bewegt sich teilweise auf der ,,Was“-Ebene, also auf der Ebene der formulie-
renden Interpretation. Aus diesem Grund kehren einige Aspekte in diesem Abschnitt wieder,
die bereits in der Diskursbeschreibung festgehalten wurden. Aus Griinden der methodischen
Nachvollziehbarkeit ist dies jedoch an dieser Stelle erforderlich und beabsichtigt.
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Lesart, dass es sich um eine Gruppe von Méadchen handeln koénne, wird von ihm
in Frage gestellt, indem er bemerkt, dass er sich nicht sicher sei, ob es sich um
eine Gruppe von oder um ein einzelnes Madchen handele (Z. 16/17). Er wider-
setzt sich auf diese Weise einer diskursiven Festigung einer Lesart, wie sie durch
Biisra bereits ihren Anfang genommen hatte. Auch Christoph formuliert seine
erste Lesart auf einer globalen Ebene. Er greift dabei den Haushalt auf (Z. 18),
wie er von Amira vorgeschlagen wurde. Amiras Stimme zieht sich auf diese
Weise durch die Stimmen der beiden anderen durch und avanciert damit zum
gemeinhin geteilten Orientierungspunkt im ersten Interpretationsangang. Chris-
toph fiigt diesem Bereich allerdings noch den Bereich der Ehe hinzu, um seine
Lesart mit dem Satz ,,how to handle their lives” (Z. 23) gipfeln zu lassen. Seine
Argumentation (Z. 18: ,householding™; Z. 19: , marriage”; Z. 23: ,lives™) geht
dabei iiber die Zuordnung des Textes in den hduslichen Kontext hinaus, wie er
von seinen Gesprachspartnerinnen vorgetragen wurde. Er nimmt eine dramatur-
gische Steigerung vor, indem er sich vom Kleinen (,,householding*) zum Groflen
(,,their lives®) vortastet. Auf diese Weise verweist er den Text deutlicher in einen
ganzheitlicheren Kontext, als dies von Amira und Biisra getan wurde; es handelt
sich seines Erachtens um Lebensanweisungen fiir eine junge Frau. Amira unter-
stiitzt Christoph bei der Formulierung dieser Lesart (Z. 20; vgl. fremdsprachliche
Ebene), was ein implizites Einverstdndnis dieser ganzheitlichen Lesart zumin-
dest nicht ausschlieft. Diese rekonstruierte Deutung festigt sich vor dem Hinter-
grund der Tatsache, dass Amira Christoph hinsichtlich eines anderen Aspekts
seiner Lesart widerspricht (Z. 23/24): Sie zieht in Zweifel, dass sich die Mutter
im Sterben befande. Dieses Infragestellen fiihrt wiederum dazu, dass Christoph
seine Lesart verteidigt. Er begriindet sie mit der Vermutung, dass die Mutter,
lage sie nicht im Sterben, ihre Anweisungen nicht schriftlich festhalten miisse.
Die schriftliche Manifestation der Anweisungen im Text flihrt, so eine Interpre-
tation seiner Lesart, bei Christoph zu der Annahme, dass die Rolle der Schrift-
lichkeit eine inhaltliche Funktion besitze. Er fasst den Text als eine Art schriftli-
ches Vermichtnis, als ein Testament auf. Er nimmt an dieser Stelle also keine
Differenzierung zwischen (fiktionalem) Inhalt und (schriftlicher) Form des Tex-
tes vor. Dies liee, vorschnell formuliert, auf ein mangelndes Fiktionalitdtsver-
stindnis schlieBen. Inwiefern sich seine Lesart dennoch am Text legitimiert bzw.
sie in der Diskussion als Zugangsweise angenommen wird, ist im weiteren Ver-
lauf der Diskussion zu priifen.

Die erste inhaltliche Orientierung der Gruppe lésst sich also wie folgt zu-
sammenfassen: Zum einen war die Gruppe erfolgreich damit, eine gemeinsame
Rahmung in der ersten Auseinandersetzung mit dem Text zu etablieren. So zeig-
ten sie sich einig, dass es sich im Text um weibliche Personen handele, die je-
weils zwei unterschiedlichen Generationen angehdren. Die éltere Person erteilt
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den Jiingeren bzw. der Jiingeren imperative Anweisungen hinsichtlich der Haus-
halts- und Lebensfiihrung. Zum anderen lie8 sich an zwei Stellen Uneinigkeit
rekonstruieren. So gab es divergente Meinungen hinsichtlich der Anzahl der
angesprochenen Personen (eine Gruppe von oder doch nur ein Médchen?) und
hinsichtlich der zunichst als Mutter betitelten &lteren Person (liegt sie im Sterben
oder nicht?). Die Orientierung erwies sich damit als sowohl von gegenseitigem
Einvernehmen als auch der Formulierung auseinandergehender Meinungen ge-
pragt. Das Merkmal der Deutungsoffenheit, das der literarische Text tragt, wurde
von den Schiilerlnnen, wenn auch noch recht verhalten, von Beginn an in An-
spruch genommen. Nach den Begriffen der dokumentarischen Methode besteht
eine Rahmeninkongruenz zwischen Christoph und den beiden Midchen. Eine
solche Inkongruenz ist in der Auseinandersetzung mit dem literarischen Text in
Hinblick auf den Bedeutungsaushandlungsprozess allerdings potenziell produk-
tiv. Ob dies im weiteren Verlauf der Diskussion beibehalten und vielleicht sogar
noch stirker ausgereizt wird, gilt es in der weiteren Analyse {iber den fallinter-
nen Vergleich zu priifen.

Die Ebene der Interaktion: Die Stimme der Institution vs. Peer-Interaktion

Auf der Ebene der Interaktion wird die Orientierung der Gruppe bereits mit dem
Gesprachseinstieg durch Christoph sichtbar. Der Einstieg in die Diskussion er-
folgt auf der Ebene des immanenten bzw. objektiven Sinns. Das von Christoph
Gesagte — ,,and now we start, okay“ — geht in der Handlung des Diskussionsbe-
ginns auf. Das Setting, in dem sich die SchiilerInnen befinden, erfdhrt auf der
sprachlichen Ebene eine strukturierende Rahmung. Ganz im Sinne von: auf die
Platze, fertig, los! Das Spiel kann beginnen. Christoph prisentiert sich gleich als
Moderator bzw. Diskussionsleiter. Die Frage, die er an Amira stellt (,,yes, Amira,
how did you understand the text and what did you understand?*), erinnert dabei
an eine im Rahmen des schulischen Literaturunterrichts typische Formulierung,
wie sie meist von Lehrkriften oder Aufgaben libernommen wird. Amira reagiert,
indem sie die Frage in der Formulierung aufgreift (,,yes (.) I understand that
[...]I). Christoph tibernimmt zu Beginn der selbstlaufigen Schiilerdiskussion
somit die organisierende Rolle der Lehrkraft, wahrend Amira sich in der Art und
Weise ihrer Antwort als Schiilerin konstituiert. Die offene Aufgabenstellung, die
nur durch die bereits mehrfach zitierte Aufforderung gerahmt wird, wird in eben
dieser Rahmung ernst genommen und angegangen. Die minimale Steuerung wird
als zentrale Orientierung fiir den ersten Zugriff auf den Text gewéhlt, welche
moderierend und somit strukturgebend durchgefiihrt wird. Die Tatsache, dass
diese institutionell-konventionelle Struktur mit sofortiger Wirkung greift, lasst
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folgende Annahme an dieser Stelle zu, die im Verlauf der Gesamtdiskussion
allerdings noch zu priifen ist: Trotz des offenen Settings der selbstlaufigen Schii-
lerdiskussion setzen sich Regeln der Institution in den Stimmen der SchiilerInnen
fort, die Abwesenheit der Lehrkraft wird also iiber die intuitive Verteilung von
Organisationsfunktionen kompensiert. Diese wirkt in Zeile 11 sogar disziplinie-
rend. Christoph gibt durch das betont fragende ,,hm, okay* zu verstehen, dass er
mit Biisras Antwort noch nicht zufrieden ist, die lediglich Amiras Aussage zuge-
stimmt hat. Dieser kleine Ausdruck der Unzufriedenheit fiithrt sogleich zu einer
detaillierteren Ausfiihrung Biisras. Christophs rasche Ubernahme der Modera-
torenrolle lieBe sich in einer alternativen Interpretation auch als Ausdruck der
eigenen Unsicherheit dem Setting und dem Gegenstand gegeniiber deuten. In-
dem er die Fragen gezielt an seine Partnerinnen richtet, entzieht er sich selbst der
Pflicht, einen ersten inhaltlichen Beitrag zu liefern. Er weist den beiden anderen
die Biihne zu. So kann auch seine Bemerkung ,,hm, okay* als ein Abwehren der
eigenen Redepflicht gelesen werden, der er sich erst stellt, als er durch Amira (Z.
15: ,,Christoph®) dazu aufgefordert wird. Amira {ibernimmt jetzt die Moderati-
onsrolle, was die durch Christoph zuvor inszenierte, an eine Lehrer-Schiiler-
Interaktion erinnernde Diskursstruktur sogleich verdndert. AngestofSen durch
diese Rolleniibernahme, entwickelt sich die Struktur in den folgenden Turns
zunehmend hin zu einer Peer-Struktur, was sich in der Zunahme an Uberlappun-
gen und somit interaktiver Dichte dulert. Dies zeigt sich besonders im Aushand-
lungsprozess zwischen Amira und Christoph in den Zeilen 24-27. Amira unter-
bricht Christoph in seinem Redefluss, um einen inhaltlichen Einwand hervorzu-
bringen (Z. 24/25), was Christoph wiederum veranlasst, seine Lesart zu verteidi-
gen (Z. 26/27). Welche Diskursstruktur sich im Verlauf der Diskussion durch-
setzt, die Frage-Antworten-Struktur des Anfangs oder eine sich im Gegenstand
entziindende, involvierte Peer-Struktur, ist im Weiteren iiber die fallinterne Vali-
dierung zu priifen.

Bedeutungsaushandlung Gouvernante I: ,,every child of a rich family has a
government*

Die Eingangssequenz endet mit einem antithetischen Diskurs zwischen Amira
und Christoph. Diese Uneinigkeit, die sich auf der inhaltlichen Ebene um die
Funktion bzw. Identitit der appellierenden Figur im Text dreht, fiihrt in die fol-
gende fremdsprachliche und konzeptuelle Bedeutungsaushandlung des Begriffs
,Gouvernante®. Auch diese Passage ist von einer hohen interaktiven Dichte
gezeichnet, weshalb auch hier im Sinne der dokumentarischen Methode von
einer Fokussierungsmetapher gesprochen werden kann.
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28
29
30
31

32
33
34

35
36
37
38
39
40
41
4
43
44
45

46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63

Amira

Christoph
Amira

Christoph
Amira

Christoph
Amira
Christoph
Amira
Christoph
Lehrerin
Amira
Christoph
Amira
Lehrerin
Amira

Christoph
Lehrerin
Amira
Lehrerin

Amira
Lehrerin

Amira
Lehrerin
Amira
Christoph
Biisra
Amira
Christoph

L yes in the last in the
Vergangenheit
in the past?
in the past ehm (.) they have (.) every child of a rich family (.) a
child has
a government (.) i think that’s the name (.) government
Government heifit Regierung!
government ehm government (.) ehm misses bergmann
((ruft die Lehrerin))
was willst du denn sagen? bitte?
Gouvernante (.) genau!
ne gouvernante? ehm babysitter
friiher gab’s doch®
L babysitter and aupair so ehm
a house (.) a maid? a woman who works in the house?
no a woman who
| look after the children
L yes
babysitter?
| she is like (.) she is like a mother she says what how the
child
has to behave and something (.) the word in german is Gouvernante 1
think.
Hausmddchen
yes (.) 1 understand.
yes
you mean well usually in rich families they had that. women did not
educate their own children but they had someone who did that.
L yeah yeah yeah
yeah yeah she is like a mother. the child grows grows up with them.
| mhm mhm (.) and you
are looking for the word for that person?
L yes!

just describe it!

@okay@ @)@ (2)
babysitter!

(@babysitter@

like! yes but! okay. babysitter.
okay.

Die Sequenz ldsst sich in vier argumentative Sinneinheiten aufteilen, die sich wie

folgt untergliedern:
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Z. 28-33: Amira setzt an, eine Begriindung fiir ihr Infragestellen von Chris-
tophs Lesart (Tod der Mutter) zu begriinden. Thr Versuch, eine Erklarung
vorzubringen, wird allerdings von ihrer Suche nach dem addquaten engli-
schen Begriff fiir Vergangenheit gebrochen. Christoph ist ihr bei der Wort-
findung behilflich (Z. 30: ,,past®). Sie greift diesen Begriff auf, um ihre Er-
klarung fortzusetzen, dass es frither in jeder gut situierten Familie eine
LHgovernment“ (Z. 32) gegeben hitte. Der Begriff erscheint ihr korrekt.
Christoph reagiert darauthin mit der Ubersetzung von ,,government* durch
das deutsche Wort ,,Regierung™.

Z. 34-39: Amira ringt noch immer mit dem Begriff ,,government* und ruft
die Lehrerin. Christoph hélt sie an — auf Deutsch — sich doch genauer zu er-
klaren, worauthin Amira den Begriff, den sie fiir ihren Begriindungszu-
sammenhang nutzen mochte, auf Deutsch als ,,Gouvernante* (Z. 36) fasst.
Christoph schldgt den Begriff ,babysitter (Z. 37) vor. Amira greift dies
nicht auf, sondern sucht weiter nach dem passenden Begriff (Z. 38). Chris-
toph wiederholt seinen Vorschlag und fiigt noch ,,aupair (Z. 39) als weitere
Alternative hinzu.

Z. 40-58: Die Lehrerin ist nun in der Gruppe. Thr Vorschlag hinsichtlich der
Ubersetzung ist ,,maid*, als eine Frau, die im Haus arbeitet. Amira wider-
spricht und setzt an, ihr Konzept genauer zu explizieren (Z. 41), wird von
Christoph unterbrochen, der ihren Satz vervollstindigt, was wiederum von
Amira affirmiert wird (Z 41-42). Die Lehrerin schligt daraufhin ebenfalls
den Begriff ,,babysitter vor. Amira setzt daraufhin mit ihrer Begriindung
ein: Sie meine eine Frau, die sich wie eine Mutter verhalte und dass sie
glaube, dass das deutsche Wort dafiir ,,Gouvernante* sei. Christoph wirft
daraufhin den deutschen Begriff ,,Hausméadchen ein. Die Lehrerin signali-
siert, dass sie die Schiiler verstanden habe (Z. 49). Sie expliziert dieses Ver-
standnis inhaltlich. Sie habe verstanden, dass Amira meine, dass eine solche
Person frither iiblicherweise bei reichen Familien gelebt habe, in denen sich
die Frauen nicht selbst um die Erziehung der Kinder kiimmern miissen.
Amira duflert ihre Einwilligung und sagt, dass diese Person die Funktion ei-
ner Mutter habe (Z. 54). Die Lehrerin fragt daraufhin, ob die Schiiler auf
der Suche nach der Bezeichnung fiir diese Person seien, was von Amira be-
jaht wird. Die Lehrerin schldgt darauthin vor, den Begriff zu umschreiben
(Z. 58) und entfernt sich von der Gruppe.

Z. 59-63: Amira reagiert lachend auf die AuBerung der Lehrerin. Christoph
schldgt daraufhin den Begriff ,,babysitter” vor, der von Biisra lachend wie-
derholt wird. Amira setzt an, eine Gegenargumentation vorzubringen, er-
klért sich dann aber mit der Verwendung des Begriffs einverstanden. Chris-
toph schlieBt die Sequenz mit einem ,,okay* (Z. 63) ab.
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Die vertiefte Rekonstruktion der Sequenz erfolgt wiederum iiber die Differenzie-
rung der drei Ebenen — Inhalt, Fremdsprache und Interaktion.

Die fremdsprachliche Ebene spielt von Beginn an eine wichtige Rolle in der
Sequenz. So wird Amiras Erkldrungsversuch argumentativ von der Suche nach
dem passenden englischen Begriff fiir das Wort ,,Vergangenheit™ gebrochen. Sie
setzt an mit ,,in the last®, eine Konstruktion, die sie wiederholt, um schlie8lich
mit der englisch-deutschen code-mixing bzw. code-switching-Konstruktion ,,in
the Vergangenheit” (Z. 28/29) zu enden. Christoph liefert ihr die Ubersetzung,
was es Amira ermdglicht, ihre Erkldrung zunéchst fortzusetzen, bis sie iiber die
nichste fremdsprachliche Leerstelle stolpert — ,,government” (Z. 32). Indem sie
das Konzept des von ihr gemeinten Begriffs (im Deutschen Gouvernante) inhalt-
lich erldutert, wird deutlich, dass sie an dieser Stelle einem false friend aufsitzt.
Sie schliefit vom deutschen auf den englischen Begriff. Sie fiigt allerdings in Z.
32 hinzu, dass sie denke, dass das der Begriff sei und macht auf diese Weise
deutlich, dass sie sich nicht sicher sei. Christoph macht sie auf den Fehler auf-
merksam, indem er ihr die deutsche Ubersetzung von ,,government* liefert. Im
Folgenden (Z. 34-63) avanciert die Suche nach der Ubersetzung des deutschen
Wortes Gouvernante zum diskussionsbestimmenden Moment, welches sich
sowohl auf die inhaltliche als auch auf die interaktionale Ebene auswirkt. Die
Gruppe — in die an dieser Stelle auch die Lehrkraft hineingerufen wird — verhan-
delt ein fremdsprachliches Problem.

Die inhaltliche Ebene ist eng mit der fremdsprachlichen Ebene verkniipft.
Mehr noch, die inhaltliche Bedeutungsaushandlung wird durch einen fremd-
sprachlichen Stolperstein angestofen. Amira schwebt ein Konzept vor Augen,
welches sie mit dem deutschen Begriff Gouvernante fasst. Die Ubersetzungsvor-
schldge, die von Christoph in Z. 39 eingebracht werden, treffen allerdings nicht
das von ihr Gemeinte. An dieser Stelle wird kein konjunktives Wissen in der
Gruppe aktualisiert, welches ihnen ermdglicht hétte, in der Diskussion weiterzu-
gehen. Die Lehrerin, die auf Amiras Bitte hin in Z. 40 in der Gruppe auftaucht,
nihert sich dem ihr von Amira geschilderten Ubersetzungsproblem iiber ein
Konzept. Sie fragt, ob Amira eine Frau meine, die im Haus tétig sei. Amira ver-
neint diese Annahme explizit, wobei ihr Christoph zu Hilfe kommt, der ihren
Begriindungssatz vervollstindigt (Z. 41-43). Amira und Christoph aktualisieren
an dieser Stelle die bereits hergestellte Einigkeit dariiber, dass es sich bei der
Person um eine Frau handelt, die fiir die Erziehung der Kinder zusténdig sei, was
die Lehrerin — wie Christoph zuvor — veranlasst, den Begriff ,,babysitter (Z. 44)
vorzuschlagen. Amira beginnt nun in Z. 45-46, das ihr vorschwebende Konzept
sprachlich auszuformen, dass es sich um eine Person handele, die, einer Mutter
gleich, Anweisungen gebe, wie ein Kind sich zu verhalten habe. Es wird wieder-
holt deutlich, dass sie das Konzept ,,babysitter* auf einer distanzierteren Ebene
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ansiedelt als das von ihr gemeinte Konzept ,,Gouvernante. Durch das dezidierte
Fortsetzen der Suche nach dem addquaten fremdsprachlichen Begriff wird er-
sichtlich, dass es Amira gelungen ist, eine fiir sich stimmige Ausgestaltung der
literarischen Figur vorzunehmen, und ihr daran gelegen ist, diese Lesart in die
Gruppe hineinzutragen. Christoph hingegen, der in Z. 42 Amira noch in ihrer
Lesart unterstiitzt hat, gibt der Lehrerin in Z. 48 eine Ubersetzung (,,Hausmad-
chen®), die Amiras Konzept nicht entspricht. Amiras Konzeptualisierung grenzt
sich ja gerade von der Arbeit im Haushalt ab — der Haushalt lésst sich in ihren
Formulierungen als Gegenhorizont zur erzieherischen Funktion der Person lesen.
Christophs Lesart, so wird deutlich, scheint noch nicht gefestigt zu sein, bzw. das
zunéchst vermeintlich diskursive Einpendeln der Lesarten von Amira und Chris-
toph scheint unabgeschlossen zu sein. Im Gegensatz dazu geht aus der AuBerung
der Lehrerin in Z. 51-52 hervor, dass sie Amira verstanden hat. Dass sich Amira
inhaltlich verstanden fiihlt, verdeutlicht sie in Z. 53-54 mit dem wiederholten
Ausruf ,,yeah®. Sie wiederholt nochmal den von ihr fiir zentral erachteten Aspekt,
dass die Person einer Mutter gleiche, und fiigt hinzu, dass die Kinder bei dieser
Person aufwachsen (Z. 54: ,.the child grows grows up with them®). Auf diese
Weise vertieft sie ihre Konzeptualisierung aus Z. 45-46 erneut. Die Person ist
nicht nur Anweisende, sondern auch Fiirsorgende. Das Konzept ist von Amira
nun auf priizise Weise ausgeschirft, was durch die AuBerung der Lehrerin in Z.
56 gespiegelt wird: Das Konzept ist da, der fremdsprachliche Begriff fehlt. Al-
lerdings liefert die Lehrerin nicht das gesuchte Wort, sondern schlédgt vor, es zu
umschreiben und entfernt sich von der Gruppe. Darauthin greift Christoph in Z.
60 den mehrfach vorgeschlagenen Begriff ,,babysitter” auf, der von Biisra wie-
derholt wird (Z. 61) und auf diese Weise in seiner Funktion als semantischer
Platzhalter diskursiv gefestigt wird.

In Z. 55-63 prallen die drei Ebenen — Fremdsprache, Inhalt und diskursive
Struktur — geballt aufeinander. Das Wechselspiel ist derart komplex, dass es
nahezu unmoglich ist, die unterschiedlichen Ebenen isoliert voneinander zu
rekonstruieren. Diese Komplexitit l4sst sich allerdings als Indiz fiir eine ausge-
sprochene Dichte lesen, weshalb die Sequenz einmal mehr als Fokussierungsme-
tapher zu begreifen ist.

Vor allem bei Amira ldsst sich im Verlauf der gesamten Sequenz eine hohe
Bereitschaft, sich auf den literarischen Text einzulassen, feststellen. Sie versucht
auf der Grundlage ihres lebensweltlichen Erfahrungs- und Hintergrundwissens
ein von ihr als solches erkanntes Problem im Text zu kldren. Sie féhrt also ihr
Bezugswissen an den Text heran, um bestimmte interpretatorische Mdglichkei-
ten in Hinblick auf Plausibilitdt zur Disposition zu stellen. Das mentale Konzept
ist bei ihr vorhanden und damit auch eine durch sie formulierbare Lesart des
Textes. Ihre fremdsprachliche Kompetenz gibt jedoch nicht her, was sie mitteilen
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mochte; zumindest nicht auf die von ihr intendierte Art und Weise (sie sucht
nach einer Begriffsentsprechung). Dennoch gelingt es ihr mit ihrer Umschrei-
bung, die anderen konzeptuell zu ihrer Lesart hinzufiihren. Zwar behilft sie sich
mit dem deutschen Begriff, aber bleibt bemiiht, das Konzept fremdsprachlich zu
greifen. Dass sich ihre Lesart diskursiv durchsetzt und so zu einer inhaltlichen
Rahmung der Gruppenlesart avanciert, zeigt sich an spéterer Stelle in der Dis-
kussion (vgl. Z. 142ff)), in welcher die Figur der Gouvernante zu einem weiteren
inhaltlich und diskursiv dichten Aushandlungsprozess fiihrt.

Die Ebene der Interaktion zeigt sich vor allem auch durch die Intervention
der Lehrkraft als aufschlussreich fiir die Analyse. Bereits zu Beginn der Sequenz,
als Amira mit der Ubersetzung des Wortes ,,Vergangenheit“ (Z. 29) ringt, mar-
kiert Christoph die Rolle des Experten, indem er ihr die Ubersetzung liefert.
Diese Expertenrolle festigt er in Z. 33, als er Amira in deutscher Sprache auf die
korrekte Ubersetzung des Begriffs ,,government* hinweist. Die sich am Ende der
Eingangssequenz etablierte Peer-Struktur der Interaktion wird auf diese Weise
von ihm gebrochen. Wéhrend die Bemerkung in Z. 29 als ein konstruktiver Bei-
trag gedeutet werden kann, der Amiras kommunikative Absicht unterstiitzt und
von ihr angenommen wird, fithrt Christophs Bemerkung in Z. 33 zum Erliegen
des kommunikativen Flusses. Amira geht nicht auf Christophs Bemerkung ein
und wendet sich hilfesuchend an die Lehrkraft und damit an die Expertin qua
Amt. Dies lésst sich als Ablehnung einer Hierarchisierungsbestrebung eines struk-
turell gleichgestellten Gruppenmitgliedes lesen. Diese Lesart festigt sich in Z. 35-
39. Amira reagiert weder auf Christophs in deutscher Sprache formulierten Bitte,
sich doch genauer zu erkléren (Z. 35), noch greift sie die von ihm vorgeschlagenen
Ubersetzungen auf. Auf diese Weise verweist sie ihn in eine diskursive AuBensei-
terrolle — seine Stimme zdhlt an dieser Stelle nicht. Es ist die Stimme der Lehrerin,
die ihr bei dem Problem zur Hilfe kommen soll und welcher sie den notwendigen
Raum schafft. Dieses Hinzubitten der Lehrkraft kann umso mehr als eine Ableh-
nung einer peer-internen personellen Expertise gelesen werden, als das Setting
eindeutig als ein durch die Schiiler allein gesteuertes (von der Forscherin) festge-
legt wurde. Die Lehrerin markiert das Ende ihrer Beteiligung am Problemldsepro-
zess mit einem schlichten ,,just describe it* (Z. 58).

Die Sequenz lédsst sich insgesamt zusammenfassen als ein Beispiel dafiir,
wie komplex die drei Ebenen — Fremdsprache, Inhalt und Interaktionsstruktur —
miteinander verkniipft sein konnen. Nach wie vor geht es in der Sequenz darum,
welche Person im literarischen Text ,,spricht”. Diese thematische Fortfithrung
der Eingangssequenz geht im Speziellen auf Amira zuriick, der es nach wie vor
ein Bediirfnis ist zu kldren, um welches Personensetting es sich handelt. Die
Sequenz schliefit sich also inhaltlich an den Einstieg an, entwickelt sich dann
aber zu einer fremdsprachlichen ,,Leerstellenaushandlung®, die wiederum eng
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verkniipft ist mit einer Prézisierung der inhaltlichen Ebene. Eine inhaltliche
Fragestellung, die kontrovers diskutiert wird, miindet in einer fremdsprachlichen
Fragestellung, die interaktiv bearbeitet wird. Im Vergleich zu vielen anderen
Sequenzen — vor allem auch in anderen Féllen — wird in der folgenden das noch
nicht vollstdndig geklérte Thema fallengelassen zugunsten einer neuen Fragestel-
lung. Es gelingt der Gruppe, eine diskursive Schnur herzustellen.

Bedeutungsaushandlung der Leerstelle ,,wharf-rat“

Die Gruppe widmet sich in der folgenden Sequenz einer fremdsprachlichen
Leerstelle im Text (,,wharf-rat®), iiber die Christopher stolpert. Die Passage
zeichnet sich durch eine hohe interaktive Beteiligung aller Gruppenmitglieder
aus und kann von daher im Sinne der dokumentarischen Methode als Fokussie-
rungsmetapher bezeichnet werden:

78  Christoph what does this mean?

79 Amira what?

80  Christoph wharf-rat?

81 Biisra wharf (.) means (.) ((bldttert im Worterbuch)) Kai Kai what is a
Kai?

82  Amira [ and you know ehm

83 how ehm a guy’s ehm speak? (.) speak like?

84  Christoph [ flirt? L ftirten?

85 Amira [ no!

86 Biisra L gangster?

87 Amira gangster! yes @(.)@ something like that! because ehm boys speak in

88 another ehm:::

89  Christoph | ghettosprache

90 Amira yes! (.) ghetto ehm speak; ghetto?

91 Biisra Llanguage!

92  Christoph [ slang!

93  Amira slang! @yes@ (1)

94  Christoph okay?

Die Sequenz wird aufgrund ihrer interaktiven Produktivitdt zunachst einer detail-
lierten Rekonstruktion unterzogen. Sie ldsst sich in drei argumentative Sinnein-
heiten unterteilen:

= Z. 78-80: Christoph stolpert iiber ein Wort im Text, welches ihm offenbar
nicht bekannt ist. Diese begriffliche Leerstelle bringt er in der Gruppe zum
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Ausdruck (,,what does this mean®). Amira bittet darauthin um die Konkreti-
sierung der Leerstelle, welche ihr Christopher unmittelbar liefert. Das
fremdsprachliche Problem ist nun explizit (,,wharf-rat®).

=  Z. 81: Biisra reagiert auf diese Offenlegung einer fremdsprachlichen Unsi-
cherheit, indem sie auf ein zur Verfiigung stehendes Hilfsmittel — ein Wor-
terbuch — zuriickgreift. Doch dies fiihrt nicht zur Losung des Problems. Im
Gegenteil, es entsteht eine weitere begriffliche Unsicherheit — diesmal in
der deutschen Sprachen (Z. 81: ,,Kai, Kai, what is a Kai‘).

= Z.82-94: Amira setzt an dieser Stelle mit einem subjektiven Erklarungsver-
such an. Sie beginnt das ihr plausibel erscheinende Konzept zu umschreiben.
Es mangelt ihr an fremdsprachlicher Kompetenz, um ihre Erklarung in eine
fiir die anderen unmissverstindliche Begrifflichkeit zu bringen. Christoph
und Biisra reagieren auf ihre Aussage mit konkreten Begriffsvorschldgen
(Christoph, Z. 84: ,flirt, flirten?*; Biisra, Z. 86: ,,gangster?*). Christophs
Vorschlag wird von Amira mit einem ,,no“ zuriickgewiesen, was als Hin-
weis darauf gedeutet werden kann, dass ihr eine klare Vorstellung des dem
Begriff ,,wharf-rat zugrunde liegenden Konzepts vorschwebt. Auf Biisras
Vorschlag (Z. 84: ,,gangster”) hingegen reagiert Amira zustimmend (Z. 85:
»gangster, yes!“) und sie nimmt ihn zum Anlass, ihr Konzept auf Grundlage
des neu hinzugewonnenen Begriffs auszudifferenzieren. Diese konzeptuelle
Einengung — es geht ihr offenbar um die Art und Weise, wie Gangster spre-
chen, also um den subkulturellen Sprachcode dieser diskursiv herausgestell-
ten sozialen Gruppe — ist erfolgreich in dem Sinne, dass Christoph den von
ihr offenbar gesuchten Begriff auf Deutsch findet (Z. 89: ,,Ghettosprache®).
Im Folgenden sind alle Diskussionsteilnehmer in rascher interaktionaler
Abfolge daran beteiligt, diesen Begriff in die Fremdsprache zu iibersetzen,
was ihnen mit dem Begriff ,,slang® (Z. 93) letzten Endes gliickt.

Der Gruppe gelingt es innerhalb von nur wenigen furns, vom fremdsprachlich
briichig geduBerten Konzept ,,a guy’s speak™ (Z. 83) auf den fiir sie stimmigen
Begriff ,,slang zu kommen. Die Assoziationen, die in diesem Aushandlungspro-
zess bei den TeilnehmerInnen hervorgerufen wurden, lassen sich im Transkript
auf der Ebene des wortlichen Sinngehalts nicht rekonstruieren. Die hohe interak-
tive Dichte deutet allerdings darauf hin, dass ein gegenseitiges Verstehen zum
Zuge kommt, welches von einem konjunktiven Erfahrungswissen gespeist ist
und das zur erfolgreichen Bewiltigung der begrifflichen Krise flihrt. Diese Be-
wiltigung ist den Beteiligten auf der rein sprachlichen Ebene und durch Hinzu-
ziehen konventioneller Hilfsmittel wie dem Waorterbuch nicht gegliickt. In Hin-
blick auf diesen Aspekt ist die Sequenz fallintern vergleichbar mit der Sequenz
Gouvernante I, in welcher die Gruppe aufgrund einer begrifflichen Unsicherheit
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die Lehrkraft um Hilfe bittet. In dieser Sequenz ist diese Form der Zuhilfenahme
nicht erfolgreich.

In thematischer Hinsicht wird der Abschnitt zunichst durch eine fremd-
sprachliche Unsicherheit eingeleitet. Die Gruppe ist jedoch nicht erfolgreich,
diese auf der rein lexikalischen Ebene zu tiberwinden. Sie finden kein passendes
Synonym fiir den ihnen unbekannten Begriff ,,wharf-rat“. Aus diesem Grund
gehen sie einen Schritt weiter, indem sie ihnen bekannte Lebensweltkonzepte
heranziehen und diese im Hinblick auf ihre Validitidt im Kontext des literari-
schen Textes kommunikativ tiberpriifen. Eine fremdsprachliche Krise also, die in
ihrer Bearbeitung selbst von einer briichigen fremdsprachlichen Kompetenz —
etwa durch Unsicherheiten in der Grammatik und im Wortschatz und durch
Sprachwechsel ins Deutsche — gekennzeichnet ist, kann hier als Initiation einer
erfolgreichen Bedeutungsaushandlung gesehen werden, in der es der Gruppe
gemeinsam gelingt, begriffliche Bedeutsamkeit herzustellen, die von allen geteilt
wird. Es kann an dieser Stelle also von einer ,,Emergenz” im Sinne Wagners
(1999: 17) gesprochen werden. Das kommunikativ neu hervorgebrachte Konzept,
das zu einem besseren Verstindnis des Textes beitrégt, ,,slang®, geht nicht voll-
standig in der Fragestellung auf, aus der heraus es entwickelt wurde. Alle drei
Diskussionsteilnehmer sind an diesem Prozess der Bedeutungsgenerierung betei-
ligt, sodass es mit Andreas Gruschka gesprochen zu einer ,,gemeinsame[n] Ar-
beit an der Erkenntnis von etwas* (Gruschka 2011: 135) kommt. Die Schiiler
eignen sich die entstandene Fragestellung an, indem sie sich sogar von dem
ihnen zur Verfiigung stehenden Hilfsmittel wieder zuriickziehen, und wenden
auf diese Weise die Krise fiir sich emergent produktiv.

Die Passage ist somit ein produktives Beispiel dafiir, auf welch komplexe
Art und Weise fremdsprachliche, kommunikative, (inter-)kulturelle und literari-
sche Kompetenzaspekte im Aushandlungsprozess zusammenwirken. Denn nur,
indem ein fremdsprachliches Problem als solches erkannt wird, entsteht der
kommunikative Aushandlungsprozess, der zum Hinzuziehen lebensweltlicher
und damit auch kultureller Konzepte fiihrt. Diese Konzepte werden im Hinblick
auf ihre Sinnhaftigkeit im Kontext des literarischen Textes gepriift. Das gemein-
same Bemiihen um ein besseres Textverstidndnis bildet somit das Strukturmerk-
mal der Sequenz, das als Teil des Orientierungsrahmens der Gruppe gelesen
werden kann. Das Strukturmerkmal wiederum zeichnet sich durch ein komplexes
Ineinanderwirken der verschiedenen Aspektebenen aus.

Auf der inhaltlichen Ebene ist die Sequenz auch in Hinblick auf ein weite-
res Phidnomen interessant, dem im Prozess des Fremdsprachenerwerbs eine zu-
nehmend wichtige Rolle zugeschrieben wird, der language awareness. Amiras
Konzept (Z. 83: ,,a guy’s speak®), fiir das ihr die fremdsprachliche Begrifflich-
keit fehlt und das gemeinsam in der Gruppe begrifflich entwickelt wird, befindet
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sich nicht nur auf einer inhaltlichen Ebene. Vielmehr ist die Fremdsprache selbst
in ihrer (sozio-)kulturellen Vielschichtigkeit im Fokus der Aufmerksamkeit. Das
soziolinguistische Phédnomen ,,slang", welches hier angesprochen wird, ist damit
konzeptueller Ausdruck einer ,,Wahrnehmung und Bewertung [...] fremden
Sprachgebrauchs® (Decke-Cornill/Kiister 2010: 211). Das erfolgreiche Generie-
ren eines addquaten Konzepts, das auf der Ebene der Sprachbewusstheit ange-
siedelt ist, ermoglicht es also an dieser Stelle den SchiilerInnen, {iber eine rein
semantische Leerstelle (,,wharf rat”) hinwegzukommen. Es gelingt ihnen sogar
eine vertiefte konjunktive Vorstellung von den soziokulturellen Verhéltnissen
der literarischen Figur zu entwickeln.

In der folgenden Sequenz markiert Biisra einen Themenwechsel, indem sie
die Diskussion iiber die Figurenkonstellation der Erzahlung aufgreift, die bereits
zu Beginn des Gespréchs thematisiert wurde.

96 Biisra: but! Why do you think that there are more girls?

97  Christoph: | more girls;

98 Biisra: | because ehm the whole

99 time; she; one girl say but I don’t sing. you know? (.) always I! or
here

100 are also (.) ((bldttert)) here (.) ehm. yes.

101 Christoph: [ mhm

102 Amira: | it could be that ehm

103 Christoph: yes! and

104 Biisra: | just one?

105 Christoph: | yes and here yes yes yes yes!

106 Biisra: one girl ne?

107 Amira: yes it could be that she says all of this things to one girl; and not to a

108 group.

109 Biisra: L yes (.) but

110 I don’t think that all these activities; ehm

111 Christoph: It could be to one girl or a group!

112 Biisra: yes. (.) not to a group! Because (.) nicht jeder macht die gleichen

113 Sachen you know?

114 Amira: | when she speak to a

115 group?

116 Christoph: ja normal! Aber ich weif3 ja was du gemeint hast!

117 Biisra: ja () we don’t speak german @(.)@

Die Untergliederung der Sequenz in feinere Sinneinheiten ist an dieser Stelle
nicht notwendig, da sich die Gruppe diskursiv eng an einer Fragestellung abar-
beitet, wie dies im Folgenden iiber die Differenzierung der drei bekannten Ebe-
nen — Inhalt, Fremdsprache und Interaktion — gezeigt wird.
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Auf der inhaltlichen Ebene kniipft Biisra in Z. 96-100 an die zu Beginn von
Amira vorgetragene Lesart an, dass es sich im Text um eine Gruppe von Méd-
chen handele, die von einer &lteren Person appellhaft angesprochen werden.
Biisra stellt auf diese Weise eine sich schleichend und unhinterfragt diskursiv
gefestigte Lesart explizit zur Disposition. Diese diskursive Festigung lésst sich
iiber fallinterne Vergleichsmomente aufzeigen: Sie beginnt mit Amiras erster
Lesart (vgl. Z. 5), die von den anderen unmittelbar inhaltlich ,,verwertet wird,
wie dies bereits in der Rekonstruktion der Eingangssequenz herausgearbeitet
wurde. Weiter gefestigt wird diese Lesart vor allem in der kurzen Sequenz in Z.
65-66, wenn zwischen Christoph und Amira noch einmal zusammenfassend
restimiert wird, um was es im Text {iberhaupt geht: um Anweisungen einer Mut-
ter bzw. eines Babysitters gegeniiber ihren Kindern (,,children®). An dieser Stelle
wird nicht die Ein- bzw. Mehrzahl der angesprochenen Médchen jeweils hinter-
fragt. Vielmehr dreht sich der Aushandlungsprozess an dieser Stelle ausschliel3-
lich um die Ausgestaltung der appellierenden Figur im Text. Biisras Aufgreifen
dieser aus ihrer Sicht vermeintlich gekliarten und von allen geteilten Lesart (dass
es sich um eine Gruppe von Méadchen handelt) kann somit als ein Hinweis ihrer
Aufmerksamkeit dem Text und dem Diskussionssetting gegeniiber gedeutet
werden. Biisra begriindet ihr Anzweifeln der Lesart, indem sie konkret auf den
Text verweist und eine Passage zitiert (Z. 99), die ihre Lesart, ndmlich dass es
sich nicht um eine Gruppe von angesprochenen Médchen, sondern um eine Ein-
zelperson handele, unterstiitzen. Sie vollzieht an dieser Stelle ein close reading
des Textes, indem sie sich in ihrer Begriindung auf die sprachlichen Merkmale
des Textes bezieht (Z. 99: ,,always I“). Ihre Argumentation kann als Versuch
gedeutet werden, die zuvor gefestigte Lesart iiber die argumentative Riickbin-
dung an den Text — also iiber das Aufrufen des Steuerungspotenzials des Textes
— zu korrigieren. Christoph lésst sich von dieser Lesart {iberzeugen (Z. 103/105).
Amiras Aussage in Z. 107 kniipft unmittelbar an die Aushandlung zwischen
Biisra und Christoph an. Sie zeigt sich offen fiir die von Biisra vorgestellte Lesart
— modifiziert also ihre eigene Lesart zugunsten einer Interpretation, die von ihrer
Gesprichspartnerin schliissig entlang des Textes begriindet wurde. Durch die
Verwendung der Konjunktivkonstruktion ,,it could be“ (Z. 107) lasst sie aller-
dings zumindest die Mdglichkeit ihrer zuvor vorgebrachten Lesart bestehen.
Dennoch lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass Amira sich bereit zeigt, ihre
Lesart vor dem Hintergrund einer anderen Lesart zu revidieren. Biisra unterbricht
sie und beginnt ihren Satz mit ,,but I don’t think* (Z. 109). Es bleibt an dieser
Stelle offen, welche Aussage sie treffen mochte. Die Konstruktion im Kontext
des von ihr zuvor Gesagten deutet allerdings darauf hin, dass sie weitere Argu-
mente vorbringen mdchte, um die anderen von ihrer Lesart zu {iberzeugen. Sie
formuliert ihre Aussage an dieser Stelle jedoch nicht zu Ende. Christoph unter-
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bricht sie, indem er zusammenfassend die beiden Lesarten als gleichwertig ne-
beneinanderstellt (Z. 111). Dieser vermittelnden Position widerspricht Biisra
darauthin, indem sie die Lesart, dass es sich um eine Gruppe von Médchen han-
deln konne, deutlich ablehnt (Z. 112-113). Thre Begriindung, die sie in deutscher
Sprache vortrégt, bezieht dies dieses Mal nicht auf die sprachliche Ebene des
Textes, sondern auf eine globale und damit inhaltlich orientierten Annahme
(,,nicht jeder macht die gleichen Sachen, you know?*). Eine genaue Rekonstruk-
tion dieser Aussage lédsst sich weder auf der wortlichen Ebene noch auf der dis-
kursiven Ebene festmachen. Woran genau macht sie ihren Bezugspunkt fest?
Dennoch kommt an dieser Stelle eine engagiert vorgetragene Bedeutungskon-
struktion zum Ausdruck. Biisras Aussage markiert das Ende dieses thematischen
Abschnitts auf der inhaltlichen Ebene. Das Thema, ob es sich um eine Einzelne
oder eine Gruppe von Médchen handelt, wird zugunsten eines neuen Themas
fallengelassen.

Interessant in dieser Sequenz ist die Verwendung der deutschen Sprache.
Biisra wechselt in Z. 112-113 ins Deutsche, weil ihr fiir ihr Argumentationsziel
die fremdsprachlichen Mittel nicht unmittelbar zur Verfiigung stehen. In Z. 112
ringt sie merklich mit der englischen Sprache, platzt dann geradezu mit der deut-
schen Aussage heraus, die sie durch ,,because” zu Beginn und ,,you know* am
Ende der Satzkonstruktion in der Fremdsprache rahmt. Christoph reagiert da-
raufhin ebenfalls in der deutschen Sprache. Biisra, die diesen Verstol3 gegen die
situativen Diskursregeln initiiert hat, ahndet nun wiederum diesen von Christoph
aufgegriffenen VerstoB3. An dieser Stelle wird die Diskussion um den Inhalt des
Textes zugunsten eines Machtdiskurses verdrdngt. Biisra iibernimmt mit ihrer
Aussage in (Z. 117) die disziplinierende Stimme der Lehrkraft.

Die Passage (Z. 112-117) liest sich auch als ein zentrales Dilemma des
Fremdsprachenunterrichts, indem immer wieder die Vereinbarkeit von ,,authenti-
scher” Kommunikation iiber Inhalte mit dem in den Aufgaben bzw. im Unter-
richt geforderten Primat der (fremdsprachlichen) Einsprachigkeit diskutiert wird.

118 Christoph L okay (.) ehm she wrote something

119 twice here (.) how ((/ies?)) this is how you set a table for dinner
with an

120 important guest; and the next time the same!

121 Biisra L yes.

122 Biisra yes (.) yes (.) she always repeat.

123 Amira | (chm)

124  Christoph you mean she told her three times?

125 Amira L yes yes when you say anything then you think

126 it come in one (.) ear;
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127 Christoph [ ear?

128 Amira and goes out (.) go out in (1) to the other ear (.)

129 Christoph | ear | to the other;

130 Amira and when you repeat that you say

131 Christoph | the person save this?

132 Biisra yes!

133 Amira yes! (.) and i think ehm i think that this is an

134 Christoph L important for her

135 Amira [ no! 1 think

136 Biisra | what is important?
137 Christoph *wichtig*

138 Christoph for the mother it is important that the daughter know how to set a table
139 for the dinner with an important guest.

140 Biisra L yes

141 Amira [ yes

Christoph leitet einen Themenwechsel ein, indem er beispielhaft auf eine Beson-
derheit des Textes verweist (Z. 118-119). Zweimal, so stellt er fest, taucht im
Text auf, wie man den Essenstisch fiir einen wichtigen Gast vorzubereiten hat.
Biisra greift diesen Themenwechsel unmittelbar auf (Z. 122) und erhebt die er-
wihnte Besonderheit — ndmlich die sich wiederholenden Appelle — zum Struk-
turmerkmal des Textes (,,she always repeats™). Auf diese Weise rahmt sie das
Wesen des Textes strukturell. Diese Rahmung erfolgt allerdings noch nicht auf
einer metatextlichen, sondern auf der textimmanenten Ebene. Sie, die Figur im
Text, wiederholt ihre Appelle. Biisra bleibt damit auf der inhaltlichen Ebene, wie
sie von Christoph initiiert wurde. Auch wenn dies an dieser Stelle nicht explizit
ist, kann die interaktiv generierte Feststellung von Biisra und Christoph als das
Aufwerfen eines Verstdndnisproblems gelesen werden. Der Text ,,macht® etwas,
er verstort, doch diese Verstorung ldsst sich nur vage benennen. Die Schiiler
tasten sich diskursiv an diese Verunsicherung heran. Amira steigt inhaltlich in
die Diskussion ein und liefert eine global zu verstehende Erklarung: Wenn Dinge
nur einmal gesagt werden, laufen sie Gefahr, ,,zu einem Ohr rein und zum ande-
ren wieder raus zu gehen“. Wiederholungen fithren hingegen dazu, dass die
Dinge in Erinnerung bleiben. Diese Erkldrung, bei der sie sich auf fiir sie als
allgemeingiiltig wahrgenommene Konversationsregeln beruft, wird von den
beiden anderen als legitim akzeptiert. Dies wird vor allem daran deutlich, dass
die deutsche Redewendung ,,von einem Ohr rein, zum anderen wieder raus®, die
von Amira nur unter Schwierigkeiten in die englische Sprache transportiert wird,
von Christoph in (Z. 127) unmittelbar aufgegriffen wird und dass Amira und
Christoph in den folgenden turns (Z. 129-131) die Formulierung gemeinsam
erarbeiten. Dieser Prozess, in dessen Verlauf hier ein anschlussfiahiges und damit
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sinnstiftendes Konzept erarbeitet wird, wird von Biisra durch ein zustimmendes
»yes“ (Z. 132) abgeschlossen. Vergleichbar mit der Bedeutungsaushandlung um
den Begriff ,,wharf rat“ kommt an dieser Stelle ein konjunktives Wissen zum
Tragen, welches einen dullerst produktiven Prozess der inhaltlichen, aber auch
der fremdsprachlichen Bedeutungsaushandlung ermdglicht. Im weiteren Verlauf
der Sequenz gestaltet Christoph das Konzept weiter aus und kniipft auf diese
Weise wieder an den Inhalt des Textes an: Die Widerholung der Appelle sind
Ausdruck dessen, dass sie von grofer Bedeutung fiir die Person sind, die sie
formuliert. Die Gruppe kommt in dieser thematischen Sequenz schlussendlich zu
einer Losung, die von Christoph formuliert und von Amira und Biisra bejaht
wird: ,,for the mother it is important that the daughter know how to set a table for
the dinner with an important guest® (Z. 138-139).

Interessant ist die Diskursbewegung, die zum wiederholten Male in der
Gruppe rekonstruiert wird: im Text selbst — diesmal auf einer textstrukturellen
Ebene — wird eine verunsichernde Besonderheit erkannt und benannt. Dieses
zundchst sehr konkret angesprochene Problem wird in einem néchsten Schritt zu
einem flir den Text giiltigen Strukturmerkmal erhoben. Es wird damit — sozusa-
gen auf einem noch héheren Abstraktionsniveau — ein allgemeingiiltiges Kon-
zept zur Sprache gebracht, das sich diskursiv als anschlussfahig erweist. Dieser
Anschluss wird dann an den Text konkret angebunden, was schlie8lich zu einem
diskursiv erarbeiteten Verstindniszuwachs des literarischen Textes fiihrt.

Im Hinblick auf die Interaktion im Zusammenhang mit der Rolle der
Fremdsprache ist in dieser Sequenz vor allem die Bedeutungsaushandlung um
die Ubersetzung des deutschen Sprichwortes von Interesse (Z. 125-131). Amira
beginnt mit der Formulierung des ihr vorschwebenden Konzepts: ,,when you say
anything then you think it come in“ (Z. 125-126), kommt allerdings ins Stocken.
Darauthin liefert Christoph ihr den Begriff ,.ear” (Z. 127), den sie unmittelbar
aufgreift und in ihrer Aussage fortfahrt — ,,go out in“ (Z. 126) — und gerit wieder
ins Stocken. Christoph unterstiitzt sie erneut, seine Hilfe wird von ihr abermals
aufgegriffen (Z. 128-129). In den turns Z. 130-131 beginnt Amira ihre Schluss-
folgerung ,,and when you repeat that you say*, die von Christoph vervollstindigt
wird: ,,the person save this“. Die unmittelbare Abfolge dieser einvernehmlichen,
sehr dichten Bedeutungsaushandlung, in welcher Amira und Christoph ,,aus
einem Munde® zu sprechen scheinen, ist auf einer rein wortlichen Ebene nicht zu
rekonstruieren. Vielmehr lisst sich der Erfolg des Interaktionsprozesses® auch
hier auf ein verfiigbares und an dieser Stelle zum Tragen kommendes gemein-
sames Wissen, also auf einen konjunktiven Erfahrungsraum zuriickfiihren. Mit
Combe & Gebhard (2007: 97) gesprochen, vollzieht sich diese gemeinsame

35 Die vorliegende Bedeutungsaushandlung wird insofern als ,erfolgreich’ beschrieben, als sie in
allgemeine Zustimmung miindet.
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Konstruktion von Sinnhaftigkeit iiber Vergleiche und somit iiber die ,,Nutzung
des ,metaphorischen Weltbezugs*“. Die Rekonstruktion lédsst also einen (inter-)
subjektiven Sinnkonstruktionsprozess erkennen, welcher als Hinweis auf ein
,sinnvolles Lernen* gelesen werden kann, insbesondere, wenn man davon aus-
geht, dass ein solches Lernen als ,,Beziehung zwischen den Dingen in der Welt
und den subjektiven Strukturen der Lernenden® (ebd.) begriffen wird.

Insgesamt zeugt auch die Betrachtung der fremdsprachlichen Ebene von einer
duBerst engen Bezugnahme und Kooperationsbereitschaft zwischen den Ge-
sprachsteilnehmern. Diese Qualitdt wiederum filihrt dazu, dass es ihnen auch in
dieser Sequenz — ebenfalls vergleichbar mit der Sequenz um die Bedeutungsaus-
handlung von wharf-rat — innerhalb weniger turns gelingt, ein gemeinsames Ver-
stindnis eines Gegenstandes zu generieren. Inwiefern diese sequenziell rekon-
struierbaren Momente der konjunktiven Sinnstiftung allerdings zu einer wachsen-
den und sich diskursiv festigenden gemeinsamen Bedeutsamkeit des Textes fiihren,
gilt es iiber die weitere Rekonstruktion der Diskussion fortgesetzt zu priifen.

Denn von welch fragilem Charakter die Momente konjunktiver Sinnstiftung
in der Diskussion sind, wird stellenweise in der folgenden Sequenz deutlich.
Diese ist vor allem hinsichtlich der inhaltlichen sowie der interaktionalen Ebene
interessant, weshalb der Blick auf die Ebene der Fremdsprache an dieser Stelle
ausgespart wird.

142 Amira no! but ehm we talk about the gov- the babysitter and we talked about
143 that it should be ehm a rich girl;

144 Christoph L yes

145 Amira from a rich family and ehm here stands that ehm ((/ies?)) this is how you
146 set a table for dinner with an important guest (.) and only ehm rich
147 people (.) yes.

148 Christoph L yes;

149 Biisra not always; but look when when-

150 Christoph | no::: not really; (.) a poor family could have aa a
151 important guest too!

152 Amira L yes but- L yes but

153 Biisra | yes also!

154 Amira yes but they repeat that-

Amira leitet die Sequenz mit einem betonten ,,no* (142) ein. Dieser Ausdruck
der irritierten Widerrede erschliet sich nicht unmittelbar aus der vorigen Se-
quenz, welche sich ja, wie gezeigt wurde, durch ein hohes Maf} an Einvernehm-
lichkeit auszeichnet. Vielmehr bezieht sich Amira auf einen Verstehensaspekt,
der in dieser Sequenz aus dem Blick geraten ist: dass die Gruppe sich ihres Er-
achtens (vermeintlich) konjunktiv darauf geeinigt hat, dass es sich bei der appel-
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lierenden Person nicht um eine Mutter, sondern um eine ,,Babysitterin“ handelt,
wobei der Begriff als Platzhalterbegriff fiir Gouvernante fungiert (vgl. Sequenz
Z.28-63). Auf diese Weise ist der Einstieg in diese Sequenz vergleichbar mit der
Sequenz (Z. 96-117), in der Biisra die Gruppe auf einen bereits zuriickliegenden
Punkt in der Diskussion zuriickholt. Wihrend Biisra in jener Sequenz auf das
Steuerungspotenzial des Textes verwiesen hat, um eine aus der Diskussion her-
aus entstandene Lesart in Frage zu stellen, beruft sich Amira an dieser Stelle auf
die im Diskurs selbst entstandene Bedeutsamkeit des Textes. Der von den Schii-
lerlnnen gemeinsam getétigte Aushandlungs- und Sinnbildungsprozess wird
somit an dieser Stelle in den Status einer argumentativen Autoritdt mit Giiltig-
keitsanspruch gewendet. Dies kommt vor allem durch die zweifache Verwen-
dung des Personalpronomens ,,we* zum Ausdruck. Das Kollektiv der Gruppe, so
lieBe sich Amiras Sprachgebrauch deuten, hat sich auf bestimmte Deutungskom-
ponenten geeinigt, die nun von ihr als common ground fiir den weiteren Ge-
sprachsverlauf eingefordert werden. Die Lesart, dass es sich um eine ,,Babysitte-
rin‘*® und nicht um eine Mutter handelt, wird also von Amira als fester Rahmen
gesetzt. Dieser Rahmen wirkt sich auf zweierlei Ebenen aus: Zum einen liefert er
eine Orientierung zum Text. Amira weist die anderen auf die ihres Erachtens
bereits abschlieend getétigte Ausgestaltung der literarischen Figur hin. Zum
anderen wirkt er als Orientierung und damit ordnungsstiftend fiir das Gruppen-
diskussionssetting selbst. Amiras Ausspruch kann auf diese Weise als Bestreben
gelesen werden, ein konjunktives Verstehen in Hinblick auf den literarischen Text
in der Gruppe zu etablieren und auf diese Weise auch eine kommunikative Ord-
nung im Gespriach herzustellen bzw. diese einzufordern. Dass dieses Verlangen
nach gemeinsamem Verstehen — also nach der Herstellung bzw. Aktualisierung
eines konjunktiven Erfahrungsraums — sich allerdings als nicht erfiillbar heraus-
stellt, wird vor allem iiber die Rekonstruktion der nachstehenden Sequenz deutlich.

Um der Giiltigkeit ihrer Rahmung Nachdruck zu verleihen, lasst Amira im
weiteren Verlauf ihrer AuBerung den literarischen Text zur Sprache kommen (Z.
145f.). Im Anschluss formuliert sie eine generalisierende Hypothese: ,,only rich
people® (Z. 146f.). Thr Bestreben nach Vereindeutigung, nach einer Orientierung
bietenden Erklérung des Textes geht an dieser Stelle {iber den unmittelbaren Inhalt
des Textes hinaus: sie beruft sich auf filir sie schliissig erscheinende (sozio-)
kulturelle stereotype Zuschreibungen. Damit 14sst sich auch an dieser Stelle die
nunmehr als Diskursmuster zu bezeichnende Verstehensstrategie rekonstruieren,
wie dies bereits in der Bedeutungsaushandlung um wharf-rat und die Aushand-
lung des Sprichworts ,,zum einen Ohr rein, zum anderen wieder raus® geschehen
ist: Eine mogliche Lesart des Textes (es handele sich um eine reiche Familie)

36  Die Anfithrungszeichen markieren die bereits rekonstruierte Funktion des begrifflichen Platz-
halters von ,,Babysitter* in der Diskussion.
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wird auf der Grundlage des Textes generiert. Es wird dann ein (vermeintlich)
allgemeingiiltiges Konzept zur Sprache gebracht, was sich als diskursiv an-
schlussfahig erweisen und damit zu einem Verstiandniszuwachs in Hinblick auf
den literarischen Text fiithren soll.

Dieser Erklarungsversuch wird von Christoph allerdings zuriickgewiesen.
Auch arme Menschen konnten wichtige Géste in Empfang nehmen, so argumen-
tiert er (Z. 150f.). Christoph setzt Amiras subjektiver Theorie sein eigenes (kul-
turelles) Erfahrungswissen entgegen und stellt ihre Lesart auf diese Weise in
Frage, ohne sie allerdings zu verwerfen. Die von Amira angestrebte eindeutige
Festschreibung des Rahmens iiber ein allgemeingiiltiges Konzept wird von ihm
nicht angenommen. Hier findet er Unterstiitzung von Biisra (Z. 153), was dazu
filhrt, dass Amiras Deutungsversuch kommunikativ ,,ausgehebelt wird. Thre
weiteren Versuche, ihre Lesart zu verteidigen (Z. 152/154), werden von Chris-
toph und Biisra unterbrochen — Amira wird an dieser Stelle die sprachliche Biih-
ne verweigert.

Die Rekonstruktion der Sequenz fiihrt die Fragilitit von vermeintlich gefes-
tigtem Verstehen in der Gruppendiskussion vor Augen. Es zeigt sich, dass ein an
einer Stelle in der Diskussion — konjunktiv — generiertes Verstehen an anderer
Stelle in der Diskussion aus dem Blick geraten kann. Der Diskursverlauf liest
sich also nicht als stabil-linearer Verstehens- bzw. Sinnbildungsprozess. Viel-
mehr zeigt sich gerade in solchen Sequenzen, dass es im Diskussionsprozess
immer wieder auch zu ,Riickschldgen® kommt, die Schiilerlnnen also den Aus-
handlungsprozess ,von vorne‘ beginnen miissen, was zu Missverstehen und
Irritation auf der Ebene der Interaktion fiihrt: Amiras Versuch, ihre Gespréchs-
partner auf einen ihres Erachtens verbindlichen inhaltlichen Common Ground
zuriickzuholen, endet im Nicht-Gehdrtwerden. Die noch in der vorigen Sequenz
rekonstruierte Konjunktivitit bricht auseinander — es stehen sich zwei konkurrie-
rende Rahmungen, allerdings innerhalb des grundlegend fachlichen Orientie-
rungsrahmens, gegeniiber.

Wie produktiv jedoch konkurrierende Rahmungen bzw. ein divergierendes
Verstandnis von Begriffen und Konzepten fiir die Diskussion sein kdnnen, zeigt
sich vor allem in der folgenden Sequenz, die aufgrund ihrer dulerst hohen inter-
aktiven Dichte als Schliisselsequenz der Diskussion verstanden werden kann.”’
Thematisch schlie3t sie unmittelbar an die vorige Sequenz an, indem Biisra
Amiras Lesart, es handele sich um eine reiche Familie, aufgreift und dieser so
doch noch eine diskursive Festigung und damit Legitimation zukommt.

37  Die Betitelung der Passage als Schliisselsequenz der Diskussion wurde im Anschluss an meh-
rere Interpretationstreffen mit anderen Forschenden vorgenommen. Ebenso stammt der Haupt-
teil der Rekonstruktion der Sequenz aus Forschungswerkstitten, womit ich zum wiederholten
Male auf intersubjektive Validierung meiner hier vorgetragenen Rekonstruktion verweise.
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155
156
157

158
159

160
161
162
163
164
165
166
167
168
169
170
171
172

173
174
175
176
177
178
179
180
181

182
183
184
185
186
187
188
189
190
191
192

193
194

Biisra

Amira

Christoph
Biisra
Amira
Christoph
Amira
Biisra
Christoph

Biisra

Amira
Amira

Christoph
Amira

Sx

Amira
Christoph
Amira
Biisra

Christoph
Biisra

Christoph
Biisra
Christoph

Amira

Christoph

L but look there; when you are rich (.) when you are
rich then you have a babysitter. ehm do you accept that your babysitter
speak with you like this? like ehm slot ((Schreibweise
entspricht der Aussprache der
Schiilerin)) 1 guess that’s Schlampe; slot?
L it’s don’t like a babysitter! (.)
government is  like a (.)
L slut meinst du?
| ja Schlampe.
government is like a mother and a babysitter together!
L it’s like it’s like her mother!
and teacher! because ehm (.) a teacher and a mother in one!
| a teacher but-
it’s like her mother. (.) not her mother but she’s like her mother. she tol-
grow up and they tol- they told her like a mother.
| yeah she

grow up with them.
L yes.
h&ad ?
((ein Schiiler Sx aus einer anderen Gruppe stellt eine Frage in die
Gruppe)) was
soll ich dir geben?
Worterbuch
yes (.) here;
thank you! that’s very kind of you!
@ja@
yes (.) well ehmm (.) we are ready (.) okay?
ehm (.) i think the text is very (.) very-
| but look! when you are (.) when you
are rich and you have a teacher (.) you pai;
((Schreibweise entspricht der Aussprache
der Schiilerin)) pai (.) pai bezahlen pay your teacher ne?
L pai (.) pay? L yes.
then the teacher has ehm a niedriger position than you (.) lower
position than you ne?
La lower;
ja yes because you pay it.
L yes (.) and then you never accept when your

teacher speaks with you like this!
((laut)) but it’s not her teacher it’s like her mother; would you accept
your mother-

L ((faut)) but she grow up with the with this person!
and she has to
eh learn everything-
((sehr lauf)) | but if if if a mother told her (.) told you
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something like

195 this would you accept this?

196 Biisra L yes but (.) yeah=

197 Christoph | yes! but ((Stimme fiillt ab)) the

198 babysitter is like her mother!

199 Amira | @)@ ganz ruhig!

200 Christoph like her mother! (.) it’s like her mother!

201 Amira it’s like a mother and a teacher in one person! do you
understand it

202 Biisra L yes

203 Amira because she mh have to give eh the the child love (.) like
a a mother;

204 and she have to-

205 Christoph | governess heifit Gouvernante governess!

206 Amira wo steht das

207 Christoph da

208 Amira ja() @)

Aufgrund der Tatsache, dass die Passage vergleichsweise lang ausfillt und auf
allen Ebenen duBerst komplex ist, ist es an dieser Stelle sinnvoll fiir die Rekon-
struktion, zundchst die Systematisierung iiber die drei bekannten heuristisch
angelegten Ebenen — die de facto im komplexen Wechselverhaltnis zueinander
stehen — vorzunehmen.

Auf der inhaltlichen Ebene kniipft Biisra, wie erwédhnt, in Z. 155-158 an die
von Amira vorgetragene Lesart an, dass es sich bei dem Médchen um eine Per-
son aus wohlhabenden Verhiltnissen handele. Sie formuliert eine Frage, die iiber
die inhaltliche Ausdeutung des Textes hinausgeht: ,,when you are rich (...) do
you accept that your babysitter speak with you like this?*“. Indem sie sich mit
dem Personalpronomen ,,you* explizit an die beiden anderen wendet, fordert sie
diese zu einem Perspektivwechsel auf, mit dem eine moralisch-ethische Positio-
nierung einhergeht. Indem sie selbst auf den pejorativen Begriff ,,slut” hinweist,
gibt sie eine eigene Positionierung vor: sie selbst, so lieBe sich ihre Haltung
deuten, wiirde es nicht akzeptieren, von einer Babysitterin als ,,Schlampe* be-
zeichnet zu werden. Thre Positionierung liest sich als Ausdruck von Emp&rung
vor dem Hintergrund einer sexistisch-herabsetzenden und beleidigenden weibli-
chen Anrufung. Damit kann Biisras Formulierung als ein Moment der Selbstbe-
hauptung verstanden werden, welcher aus einer unmittelbaren emotionalen An-
bindung an und Identifikation mit der literarischen Figur resultiert. Amira rea-
giert, indem sie auf den Platzhaltercharakter des Begriffs ,,babysitter” hinweist,
wie er in der Passage (Z. 28-63) vermeintlich ausgehandelt wurde. Die appellie-
rende literarische Person, so Amiras Aktualisierung der Lesart, sei keine Baby-
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sitterin im tblichen Sinn, sondern vielmehr Babysitterin, Mutter und Lehrerin in
einer Person (Z. 159-164). Christoph bestitigt dies: ,,it’s like (...) her mo-
ther!* und weitet das Konzept aus, indem er hinzufiigt, dass das Madchen mit
dieser Person aufgewachsen ist. Der Platzhalter ,,Babysitter* wird auf der Kon-
zeptebene als negativer Gegenhorizont fiir die Beschreibung der Person genutzt,
die dem Kind nicht nur momenthaft begegnet, wie dies bei Babysittern ibli-
cherweise der Fall ist. Biisra gibt zu verstehen, dass sie sich dessen bewusst ist,
indem sie Christophs Argument ,,she grow up with them* (Z. 168-169) wieder-
holt. Es findet an dieser Stelle auf der inhaltlichen Ebene eine vermeintliche
Manifestation einer gemeinsamen Lesart statt, die urspriinglich von Amira her-
vorgebracht wurde (vgl. Passage mit Interaktion mit der Lehrerin Z. 28-63).
Nach einer Unterbrechung durch einen anderen Schiiler, die auf der Ebene ,,In-
teraktion in den Blick genommen wird, greift Biisra ihr Anliegen noch einmal
auf (Z. 180ff.): Ganz aus der Sicht der literarischen Figur sprechend (,,(...) when
you are rich and you have a teacher (...)*), wiederholt sie ihre Frage erneut. Sie
16st sich an dieser Stelle von dem Begriff ,,babysitter*, der sich fiir ihr Argument
als nicht zielfithrend und missverstindlich erwiesen hat. Zudem weitet sie ihre
Konzeptualisierung aus, indem sie das Verhiltnis zwischen den beiden Figuren
im Text als ein 6konomisches beschreibt und es als hierarchisch-machtwirksa-
men Rahmen ausdeutet: ,,(...) the teacher has a (...) lower position than you* (Z.
184-185). Sie wiederholt ihre Konsequenz aus dieser Lesart: ,,and then you never
accept when your teacher speaks with you like this“ (Z. 188f.). Dadurch, dass
Biisra trotz zwischenzeitlichem Abebbens der Diskussion ihre Positionierung
noch einmal aufgreift, ihre Argumente erweitert und ihr abschlieBendes Urteil
noch einmal wiederholt, kann auf eine hohe emotionale Anbindung an den fach-
lichen Gegenstand geschlossen werden. Die wiederholte Verwendung des Perso-
nalpronomens ,,you betont den von ihr vollzogenen empathischen Perspekti-
venwechsel.

Christoph antwortet darauf, dass es sich eben nicht um eine Lehrerin, son-
dern um eine Person handele, die einer Mutter gleiche (Z. 190f.). Amira unter-
stiitzt ihn, indem sie zum wiederholten Male ihre Lesart formuliert, dass das
Maédchen bei dieser Person aufgewachsen sei und von dieser lernen miisse. In-
dem sie sich an dieser Stelle argumentativ von Biisras Lesart abwendet, wird
deutlich, dass in ihrer Ausdeutung ein Lernbegriff konstitutiv ist, der mit einer
Lehrerfigur nicht vereinbar ist. Biisras Lesart fungiert an dieser Stelle fiir Amira
und Christoph als Gegenhorizont zu einem Verstdndnis von Bildung und Erzie-
hung, welches sich abseits bzw. jenseits eines (6konomischen) Lehrer-Schiiler-
Verhiéltnisses bewegt. Ausgehend von diesem Verstidndnis formuliert Christoph
seine Auffassung, welche Biisras Urteil wiederum komplementér entgegenwirkt:
,but if (...) a mother told her, told you something like this would you accept
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this?*. In Z. 203 fligt Amira der Ausdeutung dieses Mutter-Kind-Verhaltnisses
eine Komponente hinzu, die als diametral zu Biisras Ausdeutung eines 6konomi-
schen Verhiéltnisses zu lesen ist: ,,because she give (...) the child love®. Liebe, so
lieBe sich diese Aussage deuten, ist nicht mit finanziellen Mitteln aufzuwerten.
Christoph leitet darauf einen pragmatischen Themenwechsel ein und lésst ver-
lauten, dass ,,Gouvernante governess* (Z. 205) heiflt. Er hat endlich das Wort
entdeckt, nach dem alle — einschlieBlich der Lehrkraft — suchten. Damit schlief3t
er die bis dahin in der Diskussion wirksame fremdsprachliche Leerstelle, was die
Diskussion an dieser Stelle zu ihrem thematischen Ende bringt, ohne dass es zu
einer abschliefenden Losung gekommen ist.

Inhaltlich und — wie noch zu zeigen ist — auch auf der interaktionalen Ebene
treffen hier unterschiedliche Sinnkonstruktionen zum Figurenverhéltnis im Text
aufeinander. Dieses Aufeinanderprallen ldsst sich als Resultat einer bei allen drei
Schiilerlnnen stattfindenden hohen emotionalen Anbindung an den literarischen
Text deuten. Wéhrend Biisra das Verhéltnis als Dienstleistungsverhéltnis zwischen
einer (reichen) Schiilerin und ihrer Lehrerin begreift, sind sich Christoph und Ami-
ra einig, dass das Verhéiltnis von miitterlicher Fiirsorge und Autoritit gepragt ist.

Die beiden unterschiedlichen Rahmungen lassen sich folglich auf einem
hoheren Abstraktionsniveau beschreiben: Biisras Ausdeutung der Figurenkons-
tellation lésst sich {iber das Hinzuziehen des Bourdieu’schen Milieuverstindnis-
ses analysieren. Das Médchen als Inhaberin 6konomischen Kapitals ist gegen-
iiber der (dlteren) Frau hierarchisch hohergestellt. Aus dieser Position heraus ist
die Jiingere dazu berechtigt, herabsetzende Urteile (,,slut”) nicht zu akzeptieren. Im
Umkehrschluss rahmen Amira und Christoph die Appelle als ,,die Stimme der
Mutter”, die mit einer nimbushaften, unantastbaren Autoritit einhergeht. In der
Logik dieser Lesart kommt ein Rebellieren gegen diese Stimme nicht in Frage.

Beide Lesarten kommen dadurch zustande, dass die Schiilerlnnen sich auf
ihnen bekannte gesellschaftlich-kulturelle Rollenverstéindnisse berufen, also
erneut ihr eigenes Erfahrungswissen heranziehen, um zu einem Verstindnis und
einem Urteil iiber den literarischen Text zu kommen. Allerdings fithren diese
Sinnbildungsprozesse an dieser Stelle zu miteinander nicht zu vereinbarenden
Haltungen. Beide Lesarten sind schliissig am Text entlang entwickelt worden
und stehen sich damit gleichberechtigt gegeniiber. Allerdings entscheidet auch in
dieser Sequenz das demokratische Prinzip der ,,Mehrheitslesart”. Diesmal wird
Biisra von den beiden anderen argumentativ ausgehebelt, was sich deutlich in
Amiras Aussage: ,,do you understand it?* (Z. 201) widerspiegelt.

Die Rolle der Fremdsprache erweist sich in der Sequenz als hinsichtlich
zweier Aspekte interessant fiir den Kommunikationsprozess auswirkend. Zum
einen helfen sich die SchiilerInnen, wie in anderen Sequenzen auch, auf selbst-
verstindliche Art und Weise, wenn sie iiber einen fremdsprachlichen Begriff
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stolpern (vgl. Z. 158-161/181-183): Die von Biisra gesuchten Begriffe (,,slut®,
»pay™) werden von Christoph in den Kommunikationsfluss hineingereicht und
unmittelbar konstruktiv fiir den weiteren Sprechakt genutzt. An diesen Stellen
zeigt sich das Gruppendiskussionssetting als selbstwirksam: durch die hohe
Kooperationsbereitschaft innerhalb der Gruppe wird eine andauernde fremd-
sprachliche Interaktion ermdglicht. Zum anderen kommt der thematische Aus-
handlungsprozess dann zu einem Ende, als Christoph sich des Worterbuchs be-
dient und zu einem ,,eindeutigen Ergebnis® hinsichtlich des Begriffs Gouvernan-
te kommt (Z. 205). Damit fiillt er eine Leerstelle, die sich fiir den bisherigen
inhaltlichen — kontroversen — Diskursverlauf als konstitutiv erwiesen hat. Die
von ihm nun gefundene ,,Losung™ des Problems hingegen fiihrt zum Versiegen
der inhaltlichen Diskussion. Es zeigt sich in dieser Sequenz einmal mehr, dass
die vergleichsweise geringe fremdsprachliche Kompetenz kein Hindernis fiir
eine enge Anbindung und Verhandlung des fachlichen Gegenstands ist, sondern
begriffliche Unsicherheiten zu produktiven inhaltlichen Aushandlungsprozessen
fithren konnen. Dies geschieht gerade, weil im Moment der Unbestimmtheit die
divergierenden Sinnkonstruktionen der Akteure den Raum finden aufeinander-
zuprallen. Vereindeutigende Ldsungen hingegen (,,governess heiflit Gouvernan-
te*) filhren an dieser Stelle zum Abbruch dieses Prozesses.

Die Ebene der Interaktion ist auf produktive Weise mit der inhaltlichen
Ebene verkniipft. Uber die Bezugnahme der Lernenden aufeinander festigen sich
die inhaltlichen Rahmungen. Dies wird vor allem an der Art und Weise deutlich,
wie Amira und Christoph in 190ff. argumentativ wie ,mit einer Stimme* spre-
chen, um Biisra von ihrer Lesart zu iiberzeugen. An dieser Stelle ist der Wieder-
holungscharakter interessant, mittels dessen sie ihrer Argumentation Gewicht
verleihen (,,her teacher it’s like her mother* (Z. 190), ,.,the babysitter is like her
mother* (Z. 197f.), ,,like her mother, it’s like her mother* (Z. 200), ,,it’s like a
mother” (Z. 201), ,,like a mother* (Z. 203)). So findet sich das Strukturmerkmal
des literarischen Textes, welches von der Gruppe in der Passage Z. 118-141
erkannt und bearbeitet wurde, auch auf der Ebene der Diskussion selbst wieder.
Es kann also mit der Stimme der Lernenden selbst argumentiert werden: ,,and
when you repeat that you say*, ,,the person save this“ (Z. 130f.). Auch die in
dieser Passage auftretende Unterbrechung von auBlen ist auf der interaktionalen
Ebene mit Blick auf die Institution Schule interessant: Die Gruppe, die sich in-
mitten eines dichten Aushandlungsprozesses befindet, wird von einem anderen
Schiiler in diesem unterbrochen (Z. 172ff.). Diese Unterbrechung hat zur Folge,
dass Christoph in Z. 178 die Diskussion zu einem Ende bringen méchte (,,yes,
well, we are ready, okay?*). An dieser Stelle zeigt sich, dass (storende) dullere
Einwirkungen einem konstruktiven Sinnbildungsprozess potenziell entgegenwir-
ken. Begreift man Storungen als konstitutives Merkmal von Schule und Unter-
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richt, wird deutlich, dass der Raum fiir Sinnbildungsprozesse im institutionellen
Rahmen stets somit auch ein fragiler Raum ist.

Uber die dokumentarische Rekonstruktion I4sst sich die Sequenz auf allen
Ebenen als ein Aufeinanderprallen unterschiedlicher und nicht vereinbarer Rah-
mungen des literarischen Gegenstands zusammenfassen. Doch eben dieses Mo-
ment der Unvereinbarkeit, der Disjunktivitit, zeigt sich als ,,Erfahrungskri-
se*“ (Combe/Gebhard: 90), welches mit dem Blick auf einen von Irritation und
Deutungsoffenheit gepriagten bildenden fremdsprachlichen (Literatur-)Unterricht
von auflerordentlichem Interesse ist. Insgesamt erweist sich diese Sequenz damit
als beispielhaft fiir einen Aushandlungsprozess, in dem ,,routinemifBige Ablauf-
muster in Frage gestellt werden und gegeniiber diesen routineméfigen Mustern
gleichsam iiberschiissiger Sinn entsteht” (ebd.: 89). Uber die ,,interaktive Ver-
dichtung® wird die Moglichkeit gegeben, dass sich bei den SchiilerInnen ,,Fragen
ergeben und Phantasien andocken® (ebd.). Es scheint ein ,Erfahrungsler-
nen stattzufinden, das sich nicht iiber ,,Belehrung* sondern durch ,, Konfrontati-
on“ (ebd.: 91) auszeichnet. Diese Konfrontation kommt sogar gerade durch ein
Moment der konventionellen, vereindeutigenden Belehrung zum Abschluss;
ndmlich dann, als die Gruppe iiber Christoph, der das Worterbuch konsultiert, zu
einem klaren ,Ergebnis‘ kommt.

Im Anschluss an die Begriffsklarung Gouvernante ergibt sich ein von Ami-
ra eingeleiteter Themenwechsel.

209 Amira I think the text is very femi- feminist

210 Biisra L feminist;

211 Christoph | feministic?

212 Amira yes! because it’s eh eh eh ehm ehm ehm a girl is only in the world to
213 make everything right and that’s i think a little bit ehm

214 Christoph [ old?

215 Amira old ehm tinking ((4ussprache iibernommen)) old tinking? (.)

216 Christoph L old thinking! Yes;

217 Amira yes old thinking because today;

218 Biisra | what does feminist mean?

219 Amira feminist; ehm when anybody is ehm (.) when ehm (.) when a woman
220 don’t have any Rechte!

221 Christoph | rights!

222 Amira rights yes! (.) and () yes i think (.) i think that’s ver (.) @yvery very@
223 feminist @(.)@

224  Christoph ((seufzt horbar))

225 2)

226 Amira okay. (2)

227 Christoph yes (.) well; (1)
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Auch diese Sequenz ist von interaktiver Dichte gekennzeichnet. Aufgrund ihrer
argumentativen Entfaltung eignet sie sich fiir eine prizise Rekonstruktion mithil-
fe der Argumentationsanalyse, um daran anschlieend Aussagen iiber die Grenzen
des Gruppendiskussionssettings treffen zu kdnnen. Hierfiir werden im Folgenden
die Begriffe Datum, Stiitzung, Konklusion und Schlussregel hinzugezogen.

=  Amira bringt zum Ausdruck, dass sie den Text fiir ,,very feminist halt
(Konklusion), weil Maddchen nur auf der Welt seien, um alles richtig zu ma-
chen (Datum). Sie stiitzt ihre Annahme dabei auf ihr gesellschaftlich-kul-
turelles Erfahrungswissen, wonach Frauen sich ausschlieBlich vorgegebe-
nen Regeln unterwerfen (Stiitzung). Sie formuliert ihre Konklusion, dass
sie dies fiir ein veraltetes Denken halte.

*  Christopher stimmt dieser AuBerung implizit zu, indem er Amira in einem
ersten Schritt auf der fremdsprachlichen Ebene unterstiitzt, ihr bei der Suche
des Begriffs ,,feminist™ behilflich ist und ihr in einem weiteren Schritt bei
der Ausformulierung ihrer Konklusion konzeptuell behilflich ist. Indem er
ihr das Adjektiv ,,0ld* anliefert, welches von ihr im weiteren Argumentati-
onszug verwendet wird, liest sich die Konklusion auch als die seine. Indem
er ihre Formulierung ,,0ld thinking* wiederholt, wird dies explizit.

=  Amira bejaht die Affirmation der Konklusion durch Christopher und setzt
dazu an, ein weiteres Argument fiir diese Konklusion hinzuzufiigen. Sie
mochte dem veralteten Denken das ,,today* entgegensetzen. Eine mogliche
Schlussregel aus dieser Formulierung konnte sein, dass ein derartiges weib-
liches Rollenbild in der heutigen Zeit nicht mehr vorhanden ist.

=  Die Konzeptualisierung wird allerdings nicht weiter ausgefiihrt. Amira wird
an dieser Stelle von Biisra unterbrochen, welche die Frage stellt, was ,,femi-
nist* denn bedeute.

=  Amira erldutert, dass ,,feminist” bedeute, dass Frauen keine Rechte besitzen.
Sie setzt also ihre Konklusion, der Text sei ,,feministisch®, in einen unmit-
telbaren Begriindungszusammenhang (Datum) mit einem restriktiven Frau-
enbild. In der folgenden Feinanalyse wird auf diesen Begriindungszusam-
menhang im Detail eingegangen.

=  Amira wiederholt ihre Konklusion noch einmal und unterstreicht ihr Urteil,
indem sie den Text als ,,very, very feminist* beschreibt.

Die Rekonstruktion der Sequenz bringt das Janusgesicht des exklusiv schiilerge-
steuerten Settings zum Ausdruck.

Einerseits zeigt sich ndmlich auch in dieser Sequenz die potenzielle Selbst-
wirksamkeit der Kleingruppendiskussion: Auf der inhaltlichen Ebene zeigt sich,
dass Amira iiber die im Verlauf der Diskussion stattfindende intensive Ausei-
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nandersetzung mit dem literarischen Text zu einem eigensténdigen Urteil gelangt
ist. Das von ihr gefdllte Urteil kommt dadurch zustande, dass sie eine Vorstel-
lung von der im Text beschriebenen Welt generiert hat, welche sich ma3geblich
iiber das aktive Hinzuziehen ihrer eigenen Erfahrungsbestinde konstituiert. Geht
man von der §-Punkte-Liste literarischer Kompetenzen (vgl. Steinbrenner 2002)
aus, liest sich Amiras Aussage, welche die Sequenz inhaltlich dominiert, in
mehrfacher Hinsicht als Aussage einer kompetenten Rezipientin: So zeigt sie
sich empathisch gegeniiber der literarischen Figur und bringt tiber ihr Urteil, der
Text sei ,feministisch®, ihre moralische Reflexionsfahigkeit zum Ausdruck
(Teilkompetenz Empathiefdhigkeit). Dieser Gestus der Betroffenheit konnte
auch bei den anderen TeilnehmerInnen rekonstruiert werden — dies vor allem in
der bereits zuvor rekonstruierten Sequenz Z. 155-208. Insbesondere Biisras Aus-
druck der Empdrung iiber den Begriff ,,slut (Z. 180-189) liest sich als Hinweis
auf eine vorhandene und zum Tragen kommende Urteilskompetenz. Amira zeigt
sich weiter in der Lage, ihre Lesart strukturiert zu kommunizieren und diese
auch zu begriinden (Teilkompetenz Féhigkeit zur Anschlusskommunikation).
Indem sie den Text in seiner ,kulturellen [...] Bedingtheit und Dimension* (ebd.)
reflektiert, zeigt sie die Bereitschaft, den Text mit dem ihr zur Verfiigung ste-
henden Weltwissen zu verkniipfen und dieses zugunsten eines tieferen Verstiand-
nisses des Textes zu nutzen (Teilkompetenz Bezugswissen). Insgesamt findet in
dieser Sequenz also eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
statt, der von einer tiefen Durchdringung zeugt. Erneut mit Combe & Gebhard
(2007: 89) gesprochen, ldsst sich in der Passage eine ,,Berithrungsfliche zwi-
schen Ich und Gegenstand* rekonstruieren, welche als konstitutiv fiir einen (bil-
denden) ,,Erfahrungsraum® zu verstehen ist.

Auch auf der Ebene der Interaktion kommt der selbstwirksame Charakter
des Settings zum Ausdruck: Wie bereits in anderen Sequenzen, stellen sich die
SchiilerInnen als eine Gruppe von wechselseitig aufmerksamen Diskussionspart-
nern dar. So zeugt vor allem Biisras Frage (,,what does feminist mean* (Z. 218))
von dem Bediirfnis, ein begriffliches Problem zu kliren, um die Aussage ihrer
Mitschiilerin nachvollziehen zu konnen. Die Frage ist zudem als Hinweis darauf
zu lesen, dass das Schiilersetting als geschiitzter Raum genutzt wird, in welchem
Unklarheiten zum Ausdruck gebracht und diskutiert werden konnen. Dieser
geschiitzte Raum wird auch dadurch konstruiert, dass sich die Diskussion von
Anfang an durch einen hohen Grad an Hilfs- und Kooperationsbereitschaft aus-
zeichnet, wie es auch in dieser Sequenz wiederholt zum Ausdruck kommt: Nicht
nur geht Amira bereitwillig auf Biisras Frage ein. Auch ihr selbst wird an drei
Stellen (Z. 214/216/221) von Christoph im Kommunikationsfluss geholfen, in-
dem er ihr — wie dies bereits mehrfach rekonstruiert werden konnte — iiber be-
griffliche Unsicherheiten hinweg hilft.
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Andererseits zeigen sich in dieser Passage auch die Grenzen des selbstge-
steuerten Settings. Dies wird in der ,,feminist“-Passage vor allem auf der Ebene
der (Fremd-)Sprache deutlich: Amira konzeptualisiert ihr Urteil iiber den Text
mit dem Begriff ,,feminist™. Aus der genauen Rekonstruktion ihrer Begriindung
(vgl. v.a. Punkt 5 der obigen Konversationsanalyse, wenn die Konklusion unmit-
telbar mit einem Datum begriindet wird) geht allerdings hervor, dass der Begriff
feminist an dieser Stelle inkorrekt verwendet wird. Diese konzeptionelle Un-
sauberkeit wird explizit, als Amira ihrer Mitschiilerin eine Definition ihres Be-
griffsverstdndnisses liefert: ,,feminist (...) when a woman don’t have any Rech-
te* (Z. 219-220). Allerdings fiihrt diese Begriffkonfusion zu keiner Irritation bei
ihren Gesprachspartnern. Im Gegenteil ist Christoph Amira erneut behilflich auf
der Suche nach der englischen Ubersetzung des Wortes ,,Rechte®. Dies lisst sich
als implizite Affirmation lesen. Der Irrtum wird an dieser Stelle also nicht korri-
giert, sondern schreibt sich zumindest in dieser Sequenz dem Diskursverlauf ein
und wird auf diese Weise gefestigt. Somit werden mitunter an dieser Sequenz
auch die Grenzen eines schiilergesteuerten Settings deutlich, die zumindest fiir
die Verfiigbarkeit eines korrigierend wirkenden Expertentums sprechen.

Der folgende Abschnitt wird von einem Themenwechsel eingeleitet, den
Biisra initiiert:

228 Biisra but do you think that a child who grow up with this person that she
229 will very eh like like this?

230 Christoph | this?

231 I don’t know if a naturally ehm evolution would be like this; but I think
232 she will be forced to (.) °also gezwungen®

233  Amira [ mhm mhm

234 Christoph and then maybe she she she would be like this? °if she is forced®
235 Amira | yes but

236 yes but I think ehm (.) nobody grow up like this because this is a perfect
237 person () a perfect woman; and nobody is perfect I think. there is a little
238 bit-

239 Christoph L yes but we don’t know how old these instructions are maybe

240 they are two-hundred years old and (.) in this time they shou- (.) they
241 have to behave like this;

242 )

243 Biisra doch i think there are (.) girls who live like this;

244  Christoph they have to live like this!

245 Biisra L yes (.) and they live! (.) like this;

246 Amira and what do you think that this time (.) that this speech is;

247 Biisra L cold°

248 Christoph i think the speech is new; but them the (.) thinking’s the thoughts of the

249 text in the instructions are old style (.) maybe.
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250 Biisra L story!
251 Amira @(.)@ yes. 1 think also (.) like that. (1)
252 Christoph L okay?

Die Passage ist vor allem hinsichtlich der inhaltlichen Ebene interessant, die
unmittelbar mit der Ebene der Interaktion verkniipft ist. Die Analyse der Passage
ist aus diesem Grund auf diese beiden Ebenen fokussiert.
Biisra zielt mit ihrer Frage, ,,do you think that (...) a child who grow up with this
(...) person (...) will (...) like this?* (Z. 228f.), unmittelbar auf eine Bewertung
der im Text beschriebenen Lebenssituation des Madchens und damit auf einen
Perspektivenwechsel ab. Christoph antwortet darauf, dass er nicht wisse, ob ,,a
naturally (...) evolution would be like this*, dass er aber glaube, dass das Méd-
chen gezwungen sei, auf eine derartig reglementierte Weise zu leben (Z. 231f.)
und beantwortet Biisras Frage damit implizit. Er rahmt die Lebenssituation der
literarischen Figur als Zwangssituation (,,she will be forced to, *also gezwun-
gen**). Die Frage danach, ob es sich um eine Situation handelt, in der man zu-
frieden sein konne, steht gar nicht zur Disposition: Das Miadchen hat schlicht
keine Wahl, wenn es gezwungen wird. In Z. 234 fiihrt er diese Zwangssituation
weiter aus: Das Médchen gehe vielleicht in den Rollenvor- und -zuschreibungen
auf, wenn sie in diese hineingezwungen wird. Christoph vollzieht einen Perspek-
tivenwechsel in der Beurteilung des seines Verstdndnisses nach im Text Be-
schriebenen, der jedoch das (literarisch-fiktional) Konstruierte der Situation
nicht im Blick hat, sondern eine lebensweltlich-(sozial-)psychologische Lesart
vorschligt. Amira setzt daraufthin zur Formulierung einer alternativen Lesart an.
Sie wendet ein, dass sie nicht glaube, dass irgendjemand unter diesen Bedingun-
gen aufwachse (Z. 236). Auf diese Weise, so konnte man ihre Aussage lesen,
erkennt und verweist sie auf den ,kiinstlichen® Charakter des Textes bzw. der
darin vorgenommenen Médchenkonstruktion. Thres Erachtens zielt der Text auf
die Beschreibung idealisierter Prototypen, welche in der Realitdt so nicht zu
finden seien. Thre Aussage kulminiert in dem Ausspruch: ,,nobody is perfect, I
think* (Z. 237). Sie enthebt damit die literarische Figur einer referenziellen
Wirkmacht. Christoph verteidigt darauf hin seine Lesart, indem er auf den denk-
baren historischen Kontext des Textes verweist (Z. 239): Man wisse ja nicht,
wann der Text entstanden sei. Dieser Aussage ist implizit — argumentationsana-
Iytisch gesprochen also die Schlussregel seines Datums —, dass es durchaus
denkbar sei, dass Madchen in anderen historischen Kontexten in die Erfiillung
der Anweisungen gezungen waren.

Es prallen an dieser Stelle also zwei inhaltliche Rahmungen des Textes
aufeinander, die — dhnlich der inhaltlichen Aushandlung in der Passage Z. 155-
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208 — miteinander nicht zu vereinen sind. Wahrend Christoph versucht, der Le-
benssituation des Madchens iiber den historischen Horizont einen referenziellen
Wahrheitsgehalt zuzuschreiben, rahmt Amira den Text jenseits eines solchen
Verweischarakters. Zugespitzt formuliert lieBe sich sagen, dass sich hinter bei-
den Rahmungen jeweils unterschiedliche Potenziale von literarischen Texten
verbergen. Zum einen geht Christoph von einem, im Sinne Bredellas, ,,welter-
schlieBenden Potenzial* literarischer Texte aus, die Einblick in fremde, doch
lebensweltlich existierende Verhéltnisse liefern. Amira hingegen geht von einer
,»welterzeugenden Kraft™ literarischer Texte aus, die sich in einer prototypisie-
renden, idealisierenden Wirklichkeitsdarstellung &uflert (vgl. u.a. Bredella
2007a: 651f.).

Biisra greift darauf hin in die Diskussion ein und verteidigt Christoph in
seiner Lesart (Z. 243). Sie gibt zu verstehen, dass es ihres Erachtens durchaus
Maidchen gibe, die unter solchen Bedingungen leben wiirden. Auf diese Weise
stellt sie sich gegen Amiras Ansicht, der Text habe mit einer wie auch immer
gearteten Realitdt nichts zu tun (Z. 235-237). Die Lesart wird nun im Durchgang
durch eine interaktive Dichte festgezurrt: Christoph wiederholt den von ihm
bereits vorgetragenen Satz: ,they have to live like this“ (Z. 244), worauthin
Biisra unmittelbar darauf folgend nachdriicklich betont: ,,yes, and they live like
this* (Z. 245). Wo zuvor noch Lesart gegen Lesart stand, wird spatestens mit
Amiras Frage nach der historischen Datierung des Textes in Z. 246 deutlich, dass
sich in der Gruppendiskussion das ,,welterschlieBende” Verstindnis des literari-
schen Textes durchgesetzt hat. Amira gibt sich geschlagen. Allerdings kommt es
in dieser Sequenz zu keinem Kampf um die richtige Deutung, wie dies in der
Sequenz Z. 163-208 der Fall ist. Argumente zur Unterstlitzung der jeweiligen
Lesart bleiben aus. Die Meinungshoheit legitimiert sich einmal mehr schlicht
iiber das Mehrheitsprinzip.

Interessant an dieser Stelle ist auch ein gesonderter Blick auf die unter-
schiedlichen Auseinandersetzungsweisen der Gesprachsteilnehmer mit der weib-
lichen Figur im Text. Christoph greift systemisch, geradezu fatalistisch auf die
literarische Figur zu, wenn er duflert, dass sie eben gezwungen und damit nicht
in der Situation sei, ein Urteil {iber die eigene Lebenssituation zu fallen. In Kon-
trast dazu liest Amira den Text als die Darstellung einer idealen weiblichen Figur,
die mit ,,realer Weiblichkeit* in einem unvereinbaren Verhiltnis steht. Damit hal-
ten beide, Christoph und Amira, auf jeweils unterschiedliche Weise die literarische
Figur von sich weg. Sie umgehen beide Biisras eingangs gestellte Frage, ob sie
glaubten, das Médchen sei mit ihrer Lebenssituation zufrieden (Z. 228-229).

Biisra ist dann auch diejenige, die die Situation des Méadchens in eine denk-
bare Lebenswirklichkeit iibersetzt. Indem sie einfach den Satz: ,,doch, 1 think
there are girls who live like this* (Z. 243) ausspricht und in Z. 245 nochmals
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wiederholt, bricht sie die Hermetik der beiden anderen auf: Nach ihrer Lesart ist
es nicht das unerreichbare Idealbild, das hier gezeichnet wird, wie dies etwa von
Amira deklariert wurde. Es ist auch nicht vereinbar mit dem fatalistischen
Zwangsbild, wie dies von Christopher gesehen wurde. Es ist fiir sie denkbar,
dass es Médchen und Frauen gibt, die nach solchen Konventionen leben.

Insgesamt zeugt die moralisch-ethische Diskussion um die Lebenssituation
der im Text beschriebenen weiblichen Figur von einer intensiven Auseinander-
setzung aller drei SchiilerInnen mit dem literarischen Gegenstand.

Bedeutungsaushandlung I1I: ,, okra mean okra *
Die folgende Sequenz liest sich im internen Fallvergleich zu der Sequenz um die

Bedeutungsaushandlung des Begriffs wharf-rat. Auch diese Sequenz beginnt mit
der Benennung einer fremdsprachlichen Leerstelle:

253 Amira I don’t know what she means ehm when she say ((Zies?)) this is how you
254 grow okra (.) far from the house?

255 Christoph I don’t know this; I don’t know the word;

256 Biisra | okra mean okra!

257 Christoph okra mean okra?

258 Biisra yes! (.) in german also okra!

259 Amira L @O)@ (.) °yes but also® -

260 Biisra I don’t know!

261 Christoph I don’t know a german word named okra;

262 Biisra yes! I have to tip it!

263 Christoph and what did you tip?

264 Biisra [ okra!

265 Christoph okra?

266 Biisra okra! like this! ((deutet womoglich auf einen Worterbucheintrag))
267 Christoph and what is the meaning of ((sehr laut)) OKRA?
268 Biisra I don’t know! I just —

269 Amira L 1 think that’s not so important @(.)@
270 Christoph okay

271 Amira okay;

272  Christoph and now?

273 Amira and no:::w?

274 Christoph we are ready!

275 Amira yes!

Der Abschnitt wird zunédchst auf der Ebene der formulierenden Interpretation
rekonstruiert. Was wird von den SchiilerInnen gesagt? Der zweite Schritt auf der
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Ebene der reflektierenden Interpretation wird an dieser Stelle anhand theoreti-
scher Riickbeziige diskutiert. Denn obgleich dies nur ausschnitthaft geschieht,
erdffnen sich liber diesen Angang interessante Anschlussfragen.

Vom Muster her analog zu der Sequenz um den Begriff wharf-rat wird auch
dieser Abschnitt durch das Benennen einer begrifflichen Unsicherheit eingelei-
tet: Amira richtet sich mit der Frage an die Gruppe, was denn ,,to grow okra® zu
bedeuten habe (Z. 253f.). Christoph erkldrt, dass auch ihm der Begriff unklar sei
(Z. 255). Darauthin ldsst Biisra, die vermutlich im Waorterbuch nachgeschlagen
hat, verlauten: ,,okra mean okra® (Z. 256). Diese tautologische Aussage wird von
Christoph fragend wiederholt. Biisra expliziert ihre Aussage dahingehend, dass
sie sagt, dass ,,okra“ auch im Deutschen Okra bedeute. Beide attestieren darauf-
hin ihr Unwissen (Z. 260/261). Biisra erldutert, dass sie den Begriff im digitalen
Worterbuch nachgeschlagen habe und sie zu diesem Ergebnis gekommen sei. Sie
unterstreicht diesen Vorgang, indem sie Christoph das Ergebnis offenbar zeigt
(Z. 266). Christoph fragt damit mit deutlich erhobener Stimme, was denn die
Bedeutung von ,,OKRA® (Z. 267) sei, was Biisra erneut mit einem weniger
lauten, aber ebenfalls betonten ,I don’t know* (Z. 271) beantwortet. Amira
schlieft daraufhin die Sequenz lachend mit der Aussage, dass es vielleicht auch
nicht so wichtig sei (Z. 269). Die Diskussion kommt mit dieser Sequenz zu ih-
rem Abschluss (Z. 270-275).

Anders als bei der Bedeutungsaushandlung von wharf-rat, gelingt es der
Gruppe in dieser Sequenz nicht, die fremdsprachliche Leerstelle mit Bedeutung
zu fiillen. Die Krise manifestiert sich in der Sequenz in Biisras tautologischer
Aussage ,,0kra mean okra“. Das in der Hoffnung auf Sinnstiftung konsultierte
Worterbuch fiihrt die Gruppe in eine Sackgasse. Sie sehen sich mit einer bedeu-
tungsleeren Worthiilse konfrontiert, die einen kreativen Erkenntnisprozess, wie
er eben in der wharf-rat-Sequenz vollzogen wurde, unmoglich macht. Dies fiihrt
zu Frustration bei den Lernenden, die in Christophs mit lauter Stimme vorgetra-
gener Frage ,,and what is the meaning of OKRA*“ zum Ausdruck kommt. Die
Fremdheit des Begriffs wird diskursiv als uniiberwindbar konstruiert. Selbst die
deutsche Sprache bietet keinen Losungsvorschlag, der die Krise hétte in Rich-
tung einer produktiven Sinnkonstruktion beruhigen kénnen. Die Beruhigung der
Situation erfolgt schlieBlich durch Amira. Sie nimmt dem fachlichen Problem
seine Bedeutsamkeit (Z. 269: ,,I think that’s not so important ((lachend))®).

Im Anschluss an diese Diskurseinheit, die in der gesamten Diskussion das
einzige uniiberwindbare Krisenmoment bildet, kommt das Gesprich zum Ab-
schluss. Das in der Diskussion so intensiv Ausgehandelte verebbt in den fragen-
den Phrasen: ,,and now?*. Auf diese Weise tritt mit der letzten Sequenz auch die
Grenze des schiilerselbstgesteuerten Settings zutage. Der iiberaus komplexe und
intensive Aushandlungsprozess, der als Ausdruck einer intensiven Austauschbe-
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wegung zwischen den Lernenden und der Sache gelesen werden kann, endet mit
dem performativen Sprechakt™ we are ready*. Die interaktive Auseinanderset-
zung mit dem literarischen Text wird auf das schulische Aufgabensetting zu-
rickgeworfen, die Gruppe hat ihren ,,Schiilerjob* erledigt.

Zusammenfassung. Orientierungsrahmen der Gruppe Goethe 1

Welcher Orientierungsrahmen ldsst sich nun zusammenfassend fiir die Gruppe
Goethe 1 formulieren? Wodurch zeichnet sich also die Gruppe in ihrem Umgang
mit dem Setting insgesamt und dem literarischen Text insbesondere aus?
Grundlegend zeichnet sich die Gruppe durch eine ausgesprochen kooperative
und konjunktive Orientierung zum literarischen Gegenstand aus. Alle drei Mit-
glieder sind tiber den gesamten Diskussionsverlauf hindurch aufmerksam an der
Diskussion beteiligt, die sich auf intensive Weise mit dem literarischen Text
beschéftigt. Von der intensiven Auseinandersetzung mit dem fachlichen Gegen-
stand zeugt die auffallend dichte Interaktionsstruktur. Der gesamte Diskussions-
verlauf weist bis zur letzten Sequenz keine ldngeren Pausen auf, es kommt an
keiner Stelle zu einem Verebben oder gar Erliegen des Aushandlungsprozesses.
Ein thematischer Abschnitt geht in den néchsten iiber bzw. wird rasch von einem
neuen abgeldst. Man kann in der Gruppe also insgesamt eine hohe Bereitschaft
erkennen, das an sie herangetragene schulische (Forschungs-) Setting konstruk-
tiv zu bearbeiten.

Diese konjunktive fachliche Orientierung bildet das libergeordnete Struk-
turmerkmal, welches sich entsprechend auf den Ebenen der Fremdsprache, des
inhaltlichen Ausdeutungsprozesses und der Interaktion widerspiegelt:

Die englische Sprache, die dem Setting imperativ eingeschrieben ist und an
die die Gruppenmitglieder einander wiederholt implizit und explizit erinnern (Z.
117), stellt die Gruppe insgesamt vor eine Herausforderung. Die Fremdsprache
fungiert in dieser Diskussion also nicht nur als Kommunikationsmedium, son-
dern auch als zentraler Aushandlungsgegenstand. Dies konnte an vielen Stellen
in der Diskussion herausgearbeitet werden. Die Gruppe stellt sich dieser Heraus-
forderung konstruktiv und zeigt sich bereitwillig im Umgang mit unterschiedli-
chen Problemldsestrategien. Konkret konsultieren sie immer wieder das Worter-
buch (auch wenn dies interessanterweise offenbar in keinem der Fille zu einer
erfolgreichen Problemlosung fiihrt), sie fragen die anwesende Lehrkraft um Rat,

38  Von einem performativen Sprechakt spricht man im Anschluss an die Sprechakttheorie (Austin
1962), wenn eine AuBerung einen Sachverhalt nicht nur konstatiert, sondern das, was sie be-
zeichnet, auch bewirkt (beispielsweise der vom Priester bei der Trauung ausgesprochene Satz:
,.Hiermit erklédre ich euch zu Mann und Frau®).
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holen also Expertenmeinung ein und unterstiitzen sich gegenseitig mit Uberset-
zungs- und Aussprachevorschligen (u.a. Z. 181-182). Die wichtigste und, wie
die Rekonstruktion an mehreren Stellen zeigt, erfolgreichste Problemlosestrate-
gie der Gruppe ist die Aktivierung des eigenen Weltwissens, welches dann wie-
derum diskursiv auf Schliissigkeit im Kontext des literarischen Textes iiberpriift
wird. Die Bedeutungsaushandlung des Begriffs wharf-rat (Z. 78-95) soll in die-
sem Zusammenhang beispielhaft genannt werden: Innerhalb weniger Ziige ge-
lingt es der Gruppe, den fremdsprachlich unbekannten Begriff mit einem fiir den
Interpretationsprozess gewinnbringenden Konzept zu fiillen.

Am Beispiel dieser Sequenz wird auch das enge Wechselverhiltnis zwi-
schen der intensiven (fremd-)sprachlichen und inhaltlichen Auseinandersetzung
deutlich — wiederum ein Hinweis auf die auflerordentlich fachliche Orientierung
der Gruppe. Denn immer wieder sind es gerade Unsicherheiten in und mit der
Fremdsprache, die zu der Formulierung und Diskussion interessanter, durchaus
divergierender und sogar strittiger Lesarten fithren. So liest sich auch die als eine
der zentralen Fokussierungsmetaphern identifizierte Bedeutungsaushandlung um
den babysitter-Begriff als solche: Amiras Suche nach einem fremdsprachlichen
Begriff (Z. 31ff.) entwickelt sich zu einem zentralen inhaltlichen Thema der
Gruppe, das sich einem Leitmotiv gleich durch die Diskussion zieht und in einer
hitzigen Auseinandersetzung zwischen Christoph und Biisra kulminiert (Z. 180-
205).

Diese Beobachtungen fithren zusammengenommen zu der folgenden ab-
schlieBenden Charakterisierung der vorliegenden Gruppendiskussion: weder ein
fliissiger Umgang mit der Fremdsprache noch ein routinierter Umgang mit dem
literarischen Gegenstand sind ausschlaggebend fiir den ausgesprochen dichten
und produktiven Aushandlungsprozess.”” Vielmehr begriindet sich dieser grund-
legend tiber die aufinerksame und engagierte Haltung, die die Lernenden dem
Setting entgegenbringen. Es kommt iiber diese Haltung die (Erfahrungs-)Welt
der Lernenden in Beriihrung mit der (fachlichen) Welt des literarischen Gegen-
stands, gerade auch iiber dessen deutungsoffenen Charakter. In dieser Begeg-
nung finden sich wiederum ,,Empfindungen, emotionale Resonanzen, epistemi-
sche Motive, aber auch Konfliktspannungen® (Gebhard & Combe 2012: 83), die
dazu fiihren, dass sich die Lernenden das an sie herangetragene Setting zueigen
machen.

Dennoch werden tiber die Rekonstruktion auch die Grenzen des schiiler-
selbstgesteuerten Settings deutlich. So zeigt sich vor allem in der Sequenz, in der
die Lernenden den Begriff okra aushandeln (Z. 253-272), dass fremdsprachliche
Herausforderungen bzw. fachliche Krisen auch durchaus zu Uberforderung und

39  Uber den Einbezug anderer Gruppen des Samples werden diese beiden Aspekte zu Vergleichs-
grofen und auf diese Weise konturiert herausgearbeitet.
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damit zu Frustration und kommunikativem Abbruch des Diskurses fiihren kon-
nen. An solchen Punkten wire eine Offnung des Settings mit Einbezug einer
fachlichen Expertise notwendig, um die Krise zu beruhigen.

Nichtsdestotrotz werden die nachfolgenden Fallskizzierungen von anderen
Diskussionen des Samples zeigen, dass eine derart stabil durchgehaltene kon-
junktive fachliche Orientierung durchaus nicht selbstverstindlich ist.

7.2. Vier Portrits von Schiilergesprichen

Die Rekonstruktion der Gruppe Goethe I diente in ihrer Ausfiihrlichkeit dazu,
das methodische Vorgehen im Analyseprozess zu beschreiben. Im Folgenden
werden nun vier weitere Diskussionen in verdichteter Form vorgestellt. In den
Fallbeschreibungen wird dabei, analog zur Rekonstruktion der Gruppe Goethe 1,
weiterhin auf die systematische Unterscheidung der drei Ebenen — Fremdsprache,
Inhalt und Interaktion — zuriickgegriffen. Zum einen haben sich diese Ebenen als
zentrale Sdulen in den Gruppendiskussionen erwiesen und bilden ein zentrales
Merkmal schiilerselbstgesteuerter Aushandlungsprozesse im literarischen
Fremdsprachenunterricht. Zum anderen werden sie auch in den falliibergreifen-
den Ergebnisdarstellungen unterschieden und dienen so einer grundlegenden
Systematik der schriftlichen Aufarbeitung der Ergebnisse.

Die Auswahl der vier Gruppen aus dem insgesamt 33 Diskussionen umfas-
senden Sample begriindet sich einerseits auf dem groftmoglichen Kontrast zwi-
schen den einzelnen Diskussionen auf den unterschiedlichen Ebenen. So werden
die unterschiedlichen Ausgestaltungsweisen der immer gleichen Aufgabensitua-
tion exemplarisch beschrieben. Diese Ausprigungen werden, wie sich zeigen
wird, wiederum mafigeblich iiber die drei bekannten Ebenen gestaltet. Anderer-
seits wurden fiir Fallskizzen Gruppen ausgewihlt, die in der nachstehenden fall-
vergleichenden Ergebnisdarstellung wiederkehrende und damit zentrale Rollen
einnehmen. Dies schlie3t jedoch diejenigen Gruppen des Gesamtsamples in der
fallkontrastiven Analyse nicht aus, die aus Griinden des begrenzten Darstellungs-
raums und auch der Lesbarkeit nicht in die Einzelfallbetrachtung eingeflossen sind.

7.2.1 I think it could be everywhere. I wouldn’t be so certain about it*:
Kurzvorstellung der Gruppe Lessing 1

Die hier vorgestellte Kleingruppendiskussion ist Teil der Erhebung in einer
Lerngruppe an einem Gymnasium mit ausgewiesenem bilingualen Profil. Die
Lernenden befinden sich zum Zeitpunkt der Erhebung im zweiten Halbjahr der
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12. Klasse — kurz vor ihren Abiturpriifungen — und damit am Ende ihrer Schul-
laufbahn. Seit der sechsten Klasse wurden die Lernenden in einem Sachfach, seit
der achten Klasse in zwei und ab der neunten Klasse in drei Sachfachfichern
bilingual auf Englisch unterrichtet. Die Schule befindet sich in Innenstadtnihe,
mit ,,eher bevorzugter Lage der Schiilerschaft (vgl. KESS-Index 2013; zur Aus-
wahl der Lerngruppen vgl. Kapitel 4.3). Die Gruppe besteht aus drei Schiilerin-
nen, Eva, Gesa und Wanda.

Ebene der Fremdsprache

Die Diskussion zeichnet sich insgesamt durch einen sehr fliissigen Umgang aller
drei Gespréchsteilnehmerinnen mit der Fremdsprache. Nur einmal behilft sich
eine Teilnehmerin eines deutschen Begriffs (,,[...] that’s all (2) Befehle* (Z.
152)) und an einer weiteren Stelle wird explizit nach einem englischen Ausdruck
gefragt (,,die Hymne? ehm the (3) wie sagt man das denn?* (Z. 178)). Die Aus-
sprache aller drei Schiilerinnen ldsst vermuten, dass sie bereits einige Zeit im
englischsprachigen Ausland verbracht haben. Dies schldgt sich auch in Ausdrii-
cken nieder, die vor allem dem anglo-amerikanischen Sprachraum zuzuordnen
sind (,,[...] and stuff like that.* (Z. 48); ,,[...] they do really sound a little bit
weird. (Z. 124)). Trotz dieses fliissigen Umgangs spielt die Ebene der Fremd-
sprache in die Bedeutungsaushandlung und somit in den thematischen Verlauf
des Gesprichs hinein, allerdings nicht in der Deutlichkeit, wie es sich in der
Gruppe Goethe 1 gezeigt hat. Dies zeigt sich vor allem in dem thematischen
Abschnitt, der durch die folgende Frage der Schiilerin Wanda initiiert wird:
»ehm () so:: (2) where would you think (.) eh does the situation take place?
because ehm (2) what is benna? and what is dekouna? and* (Z. 172/173). Ange-
stoBen also durch die unbekannten Begriffe benna und dekouna schlieit sich
eine Bedeutungsaushandlung um die kulturelle Verortung des literarischen Tex-
tes an. Dieses Muster, das sich als typisch fiir viele Gruppen des Samples erweist,
wird in der fallkontrastiven Ergebnisdarstellung in Kapitel 8.4 vertieft diskutiert.
Nichtsdestotrotz l4sst sich zusammenfassend formulieren, dass der (Fremd-)
Sprache in der Gruppe eine vorwiegend kommunikative Funktion zukommt und
dass sie weniger selbst Gegenstand des Aushandlungsprozesses ist.
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Ebene der inhaltlichen Bedeutungsaushandlung

Inhaltlich setzen sich die Schiilerinnen mit drei Themen auseinander, die immer
wieder ineinander greifen und auf diese Weise die Orientierung zum fachlichen
Gegenstand bilden:

= die Frage nach der kulturell-geografischen bzw. historischen Verortung des
Textes,

= die Frage nach der gesellschaftlichen Rolle der Frau,

= die Frage nach der Figurenkonstellation und der Ausgestaltung der literari-
schen Figuren im Text.

Die Frage nach der Verortung des Textes, die auch durch Eva den thematischen
Einstieg in die Diskussion bildet, wird im Spannungsfeld zwischen geografisch-
kultureller und historischer Verortung bearbeitet. Die Schiilerinnen legen sich
nicht fest, ob die Welt des Textes auf eine frithere Zeit (,,traditional view* (Z. 3);
,,hot right now not today but in the early times* (Z. 198)) oder einen riickstindig-
wertekonservativen Ort verweist. Einig sind sie sich allerdings, den Text in ein
,Anderes‘ hinein zu verorten, das sich vom eigenen lebensweltlichen Ver-
gleichshorizont abgrenzt. Dies zeigt sich auf der impliziten Ebene dariiber, dass
sich sowohl die historischen als auch die geografischen Verortungsversuche iiber
negative Gegenhorizonte zum eigenen Erfahrungsraum konstituieren (,,[...] but I
think today is (.) it’s a lot more about ehm (.) independence (Z. 94/95)). In
diesem Sinne ist die Frage nach der Verortung unmittelbar an die Frage nach der
gesellschaftlichen Rolle der Frau gekniipft. Getragen von der konjunktiven
Ubereinstimmung innerhalb der Gruppe, der Text spiele in einer wie auch immer
gearteten Ferne, diskutieren sie vor diesem Hintergrund die in der Geschichte
gezeichnete Rolle der Frau, die in einer Zeit oder einem Ort denkbar sei, ,,where
(.) women do not work, they are only (.) in a in they are only in the
household.” (Z. 52/53). Als Gegenhorizont zu diesem Frauenbild stellen sie fest,
dass das Médchen ,,maybe even doesn’t go to school” (Z. 54), woriiber ihr eige-
nes Selbstverstdndnis zum Ausdruck kommt, das diesem Bild entgegensteht. Fiir
sie, so lieBe sich die implizite Schlussfolgerung und damit ihr eigener positiver
Gegenhorizont formulieren, ist es selbstverstidndlich, dass Madchen zur Schule
gehen. Ebenfalls auf dieser Grundrahmung fuflend, diskutieren die Schiilerinnen
die Figurenkonstellation im Text. Die von den Lernenden angenommene Ferne
bildet sich dadurch ab, dass sie der Konstellation ein Grofimutter-Enkelin-
Verhiltnis zuschreiben (,,[...] yeah any maybe it’s the grandma telling her grand-
daughter something* (Z. 11/12)). Sie gehen also von einem Verhéltnis aus, wel-
ches in innerfamilidren Beziehungsstrukturen die im klassischen Sinne grofit-
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mogliche historische Distanz aufweist. Der identifikatorischen Anbindung dient
den Schiilerinnen die Ausgestaltung der Figur des Midchens. Uber die Passagen
des Textes, die sie dem Médchen zuschreiben, konstruieren sie dieses als von
Unsicherheiten gezeichnet. Dabei sind sie unschliissig, ob die Unsicherheit im
Maidchen selbst verortet ist (,,[...] the girl ehm (.) is pretty insecure about herself
and about what she is doing* (Z. 120/121)), oder ob sich diese Unsicherheit in
einer Skepsis gegeniiber jener Fremde &uflert, die die Lernenden im Aushand-
lungsprozess fiir sich als feste Grundhaltung gegeniiber der im Text vermittelten
Weltsicht festgelegt haben (,,[...] yes she might be insecure; but she (.) could also
not (.) only be insecure about herself, but also about what that (.) other woman is
telling her;* (Z. 133ff.)). In der Logik dieser zweiten Interpretationsmoglichkeit
lieBe sich sagen, dass die Rezipientinnen dann eine Perspektiven-Analogie zwi-
schen der literarischen Figur und sich selbst annehmen. Uber die Figur des Méd-
chens konstruieren die Lernenden dann also eine Perspektive innerhalb der Welt
des Textes, die ebenfalls mit Befremden auf das im Text Beschriebene reagiert.
Vorsichtig lieBe sich als Essenz der inhaltlichen Bedeutungsaushandlung formu-
lieren, dass die Schiilerinnen in der literarischen Figur eine universelle, transkul-
turelle Kategorie fiir sich gefunden haben, die ihnen eine empathische Ankniip-
fung an den literarischen Gegenstand ermdglicht.

Ebene der Interaktion

Insgesamt zeichnet sich die Diskussion durch eine ausgesprochen hohe interakti-
ve Dichte aus. Die Schiilerinnen arbeiten sich durch den gesamten Diskussions-
verlauf hindurch engagiert am fachlichen Gegenstand ab und interagieren von
Beginn an sehr kooperativ und demokratisch miteinander. Es lédsst sich kein
Ungleichgewicht in der Verteilung der Rollen feststellen. Anders als dies in der
Diskussion Goethe 1 rekonstruiert wurde, in der die Moderations- und Mei-
nungshoheitsfunktionen immer wieder zur Disposition stehen, stehen die Schiile-
rinnen in dieser Gruppe in einem gleichberechtigten Verhéltnis zueinander. Auf
der inhaltlichen Ebene zeigt sich die Kooperativitit darin, dass sie an die jewei-
ligen thematischen Beitrige der anderen ankniipfen. Dadurch gehen die zur
Sprache gebrachten Themen ineinander iiber, bedingen einander und ein roter
Faden bzw. ein konsistenter Orientierungsrahmen ist erkennbar. Auf der sprach-
lichen Ebene zeigt sich die Kooperationsbereitschaft durch eine hohe Anzahl an
zustimmenden AuBerungen als Reaktion auf die Beitriige anderer (z.B. ,,yeah
yeah that’s true (Z. 99); ,,ja ja, that’s true ((lacht)) (Z. 233)). Die Lernenden
formulieren durchaus unterschiedliche Lesarten, wie die Frage nach der geogra-
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fischen vs. historischen Verortung des Textes.* Die divergierenden Meinungen
handeln sie dabei dennoch stets innerhalb eines inhaltlichen Rahmens ab, der die
Kontingenz an Deutungsmdglichkeiten durch ein konjunktives Verstdndnis zwi-
schen den Schiilerinnen zusammenhilt. Die Diskussion bricht trotz unterschied-
licher Lesarten an keiner Stelle auseinander.

Zusammenfassung: Orientierungsrahmen der Gruppe

Der Orientierungsrahmen, also die Orientierung der Lernenden hin zum literari-
schen Gegenstand, gestaltet sich ausgesprochen konjunktiv. Auch wenn diver-
gierende Lesarten einander gegeniibergestellt werden, so arbeiten sich die Schii-
lerinnen doch grundsétzlich innerhalb eines gemeinsamen Grundverstindnisses
ab, das sie dem Text entgegenbringen. Dieses speist sich grundlegend aus der
Haltung, dass die Lernenden die Welt des Textes als fremd empfinden. Allein
iiber die Ausgestaltung der Figur des Midchens konstruieren die Schiilerinnen
ein Moment der Identifikation mit dem fachlichen Gegenstand. Auch iiber die
Ebene der Interaktion zeigt sich ein hoher Grad an Konjunktivitdt. Die Schiile-
rinnen nehmen aufeinander Bezug, bestitigen die Beitrdge der anderen und auch
Divergierendes wird vor dem Hintergrund eines geteilten Erfahrungsraums ver-
handelt. Dabei herrscht innerhalb der Kleingruppe eine ausgewogene, demokra-
tische Umgangsform. Eine solch ausgewiesene Konjunktivitdt im Aushand-
lungsprozess ist durchaus nicht in allen Gruppen der Fall, wie sich in der nach-
stehenden Kurzvorstellung der Gruppe Heine B zeigen wird.

7.2.2 ,, Hitchhiker’s guide to the galaxy “: Kurzvorstellung der Gruppe Heine Bl

Diese Kleingruppendiskussion ist Teil der Erhebung in einer Lerngruppe an
einem allgemeinbildenden Gymnasium. Die Lernenden befinden sich zum Zeit-
punkt der Erhebung im ersten Halbjahr der 12. Klasse (S3 Englischkurs auf
erhohtem Niveau der Studienstufe) und damit ein halbes Jahr vor Abschluss
ihrer Schulzeit mit dem Abitur. Die Schule befindet sich in einem Randbezirk
der Grofistadt und die Lage der Schiilerschaft kann als ,.cher bevorzugt™ be-
zeichnet werden (vgl. KESS-Index 2013; vgl. Kapitel 4.3 zur Auswahl der Lern-
gruppen). Die Gruppe besteht aus einem Miadchen, Amelie, und drei Jungen,
Alex, Chris und Ben.

40  Ein Beispiel dafiir ist die Sequenz Z. 172-207, die ausfiihrlich im fallkontrastiven Teilkapitel
8.3.1 zu fremdsprachlichen Unsicherheiten als potenzieller Anlass fiir Bedeutungsaushandlung
diskutiert wird.
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Ebene der Fremdsprache

So wie die Gruppe Lessing I, zeichnet sich auch das Gespriach der Gruppe Hei-
ne Bl grundsitzlich durch einen fliissigen Umgang mit der Fremdsprache aus.
Nur selten fallen die Lernenden in die deutsche Sprache zuriick. Trotzdem spielt
die Ebene der (Fremd-)Sprache eine diskursprigende Rolle. Dies macht sich
allerdings auf andere Art bemerkbar als in der Gruppe Goethe 1, in der die Spra-
che aufgrund von Verstdndnis- und Ausdrucksschwierigkeiten zum Gegenstand
der Diskussion wurde. In dieser Gruppe Heine Bl wird Sprache dazu genutzt,
um an und mit ihr immer wieder assoziative Sprachspiele zu vollziehen (Z. 19f,;
Z. 46-48; Z. 59-60; Z. 83-85; Z. 165). Diese haben dabei einen ironisierend-
bagatellisierenden Effekt, welcher sich sowohl auf der inhaltlichen Ebene als
auch auf der diskursiv-interaktiven Ebene disjunktiv auf den Orientierungsrah-
men auswirkt. Beispielhaft fiir diesen Umgang mit Sprache, der als Besonderheit
dieser Gruppe zu verzeichnen ist und somit zu einem zentralen Strukturmerkmal
avanciert, steht diese Gespriachspassage:

Chris: ((lacht)) in my opinion! eh eh it’s like (.)

Amelie: La guide!

Chris: ((lacht)) a guide eh::: for a girl! (.) in eh::

Amelie: | for her life (1) I think it’s rather a girl
Ben:  a hitchhiker’s guide!

Chris: hitchhiker’s guide to::: the:::: galaxy!

(Heine BI: Z. 15-20)

Der von Amelie in die Diskussion gebrachte Begriff ,,guide” weckt bei Ben die
Assoziation zu einem anderen literarischen Text, zum Roman The Hitchhiker’s
Guide to the Galaxy (1979) von Douglas Adams. Chris greift diese Assoziation
umgehend auf, was darauf hindeutet, dass an dieser Stelle geteiltes auBBertextuel-
les Bezugswissen zum Tragen kommt. Das assoziative Spiel mit Sprache hat so
zum Verfliichtigen der gegenstandsgebundenen Aushandlung beigetragen; die
thematische Sequenz zerfillt. Sprache hat in dieser Gruppe eine Funktion, die
iiber die des Gegenstands und des Kommunikationsmittels hinausgeht. Mit ihr
gelingt es den Lernenden dieser Gruppe immer wieder, die Aufgabenstellung,
das Setting und damit in gewisser Weise auch den schulischen Rahmen zu un-
terwandern. Indem sie sich der Sprache auf eine Art und Weise beméchtigen, die
den gegenstandsbezogenen und damit regelkonformen Raum verlisst, werden sie



160 7. Einzelfalldarstellungen

zu autonomen und subversiven Gestaltenden ihres eigenen Diskursraums. Eine
isolierte Betrachtung der (fremd-)sprachlichen Ebene ist in diesem Fall kaum
moglich, weil sie unmittelbar auf die inhaltliche und interaktionale Ebene ein-
wirkt.

Ebene der inhaltlichen Bedeutungsaushandlung

Inhaltlich setzen sich die Lernenden mit drei zentralen Themenbereichen ausei-
nander, die — wie auch bei der zuvor beschriebenen Gruppe — ineinander greifen
und damit den Bezugs- und Orientierungsrahmen zum literarischen Text bilden:

=  die Frage nach der kulturell-geografischen Verortung des Textes,

= die Frage nach der Ausgestaltung der Figur des Médchens im Text und in
ihrer Lebenswelt,

= die Frage nach der Art des Textes.

Anders als dies bei der Gruppe Lessing I der Fall war, wird die Frage nach der
Verortung des Textes in dieser Gruppe ausschlieBlich innerhalb des geografi-
schen Vergleichshorizonts bearbeitet. Dabei setzen die Lernenden den européi-
schen Raum konjunktiv als einen homogenen Fixpunkt des ,Eigenen‘, von wel-
chem sich die von ihnen imaginierte Welt des Textes kategorisch absetzt: ,,[...]
she has to do things which for example in Europe wouldn’t be necessary [...]“ (Z.
27f.). Was dieses Andere ist, dariiber sind sich die Lernenden bis zum Schluss
der Diskussion nicht einig: ,,yeah! somewhere in Asia (.) maybe even Africa but
I don’t know.* (Z. 55-56). Diese Grundhaltung, die mit einem ,Dort, nur nicht
hier* iiberschrieben werden kann, kommt {iber den gesamten Diskussionsverlauf
immer wieder zur Sprache (Z. 27-29; Z. 37-40; Z. 51-57; Z. 103-106; Z. 135-
136; Z. 171-177). Dies kann somit als Hinweis darauf gelesen werden, dass ihr
eine stabilisierende Funktion im Interpretationsprozess zukommt. Auch die an-
deren Themen lassen sich innerhalb dieses Rahmens fassen, sodass dieser zur
zentralen Orientierung in Bezug auf die inhaltliche Bedeutungsaushandlung der
Gruppe avanciert. Die Ausgestaltung der Figur des Médchens wird unmittelbar
an die sie umgebende — fiir die Schiilerlnnen als fremd empfundene — Lebens-
welt gekniipft. Wie auch in der Gruppe Lessing I, nehmen dabei die Lernenden,
und hier vor allem Amelie, eine empathische Haltung gegeniiber dem Médchen
im Text ein: ,,[...] I think it’s about a desperate girl (.) who maybe really wishes
to be a boy because in her culture boys are more regarded and girls (.) yeah the
are not really valid something™ (Z. 51-53). Es wirkt also auch hier die transkultu-
relle Kategorie des ,teenage girl“ (Z. 162) als identifikatorisches Andockmo-



7.2. Vier Portrits von Schiilergesprachen 161

ment. Dartiber, dass es fiir dieses Madchen schwierig sein muss, in ihrer eigenen
Kultur zu leben, sind sich die Gesprachsteilnehmer kollektiv einig. Und so findet
sich die inhaltlich, aber auch interaktiv dichteste Passage in der Diskussion an
der Stelle, an der diese Lesart von allen bejaht wird:

Amelie: I think it shows the diffi- (.) difficulty to live in such a culture;
Ben: | for girls | for girls! for girls!

Alex: | for girls yes!

Amelie: because she always (.) yeah especially for girls;

Alex: yes yes yes!

(Heine BI: Z. 68-72)

Inhaltlich ,gestort® wird diese stabile Grundorientierung immer wieder durch die
oben beschriebenen Sprachspiele und ironischen Bemerkungen. Ihre bagatellisie-
rende Wirkung fithrt dazu, dass das durchaus auch auf eurozentristisch-
stereotypen Denkfiguren fuBende Muster durchkreuzt und sabotiert wird.*! Als
Chris die Vermutung ,,and here [Europe; EB] girls aren’t called sluts“ (Z. 2)
anstellt, reagieren Ben und Alex simultan mit lachend hervorgebrachten Bemer-
kungen (Ben: ,,pah ((lachf)); Alex: ,,I’'m not so sure* (Z. 42-43)) und bringen
auf diese (chauvinistisch anmutende) Weise zum Ausdruck, dass sie die pejora-
tive Bezeichnung fiir ein Madchen durchaus auch im eigenen Kulturraum fiir
moglich halten. Diese Stelle steht beispielhaft fiir weitere Sequenzen, die auf den
ersten Blick storend wirken und zu Briichen innerhalb des inhaltlichen Orientie-
rungsrahmens fiithren, auf den zweiten Blick jedoch durchaus ihre eigene Pro-
duktivitdt offenbaren. Der Gruppe gelingt es gerade in diesen Sequenzen, sich
das schulische Aufgabensetting zueigen zu machen. Erneut wird hierbei deutlich,
wie unmittelbar die Ebenen ineinander wirken. Denn das Hin- und Herpendeln
zwischen Konjunktivem und Disparatem bzw. Disjunktivem spielt sich maf3geb-
lich auch auf der Ebene der Interaktion ab.

41  Die in vielen Diskussionen beobachtete stabilisierende Funktion von kulturellen Stereotypen
im literarischen Aushandlungsprozess wird im fallkontrastiven Teilkapitel 8.3.3 auch unter
Einbezug der Gruppe Heine B1 eingingig diskutiert.
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FEbene der Interaktion

Insgesamt zeichnet sich auch diese Gruppe durch eine ausgesprochen hohe inter-
aktive Dichte aus. Alle vier Lernenden beteiligen sich mit recht ausgewogenen
Redeanteilen an der Diskussion. Nachdem ein thematischer Abschnitt beendet
wurde, finden sie nach nur wenigen Sekunden Gespriachspause wieder in den
Aushandlungsprozess. Anders als in der Gruppe Lessing I lasst sich allerdings
ein Ungleichgewicht in den Rollenverhéltnissen rekonstruieren, das mit den oben
beschriebenen pendelnden Rahmungen der inhaltlichen Bedeutungsaushandlung
und des Settings einhergeht. Die Gruppe lésst sich dabei in zwei Parteien auftei-
len, deren jeweilige Rahmungen teilweise durchaus konjunktiv verlaufen, an den
oben genannten disjunktiven Passagen jedoch in Konkurrenz zueinander stehen.
Anhand der Passagen (Z. 37-43 und Z. 68-72), die ich beispielhaft fiir die Skiz-
zierung der inhaltlichen Ebene herausgegriffen habe, ldsst sich dieses hin- und
hergehende interaktive Krafteverhiltnis verdeutlichen. In der Passage Z. 68-72
arbeitet sich die Gruppe engagiert am literarischen Text ab, was letzten Endes in
der Versprachlichung einer gemeinsamen Lesart miindet. Die Lernenden verhal-
ten sich in einvernehmlich kooperativer Weise dem Setting gegeniiber, sie pen-
deln sich diskursiv ein. Anders verhilt es sich mit der Passage Z. 37-43. Hier
wird der Versuch von Chris, den Text kulturell zu deuten, durch die ironischen
Reaktionen von Ben und Alex aus der Rahmung der gegenstandsbezogenen
Aufgabenbearbeitung herausgebrochen. Es werden an dieser und auch den ande-
ren als disjunktiv identifizierten Passagen gruppendynamische Prozesse wirksam,
die sich nur schwierig konkret benennen lassen. Die Rekonstruktion der Diskus-
sion suggeriert ein komplexes Zusammenwirken der folgenden Wirkungsele-
mente:

=  Aktualisierung eines habitualisierten Sozialverhaltens innerhalb der Lern-

gruppe,

=  Bagatellisierung und Subversion des Settings und damit des institutionellen
Rahmens,

= Aktualisierung von gesellschaftlichen (geschlechternormativen) Rollenan-
forderungen.

Zusammenfassung: Orientierungsrahmen der Gruppe

Auf allen Ebenen zeichnet sich die Gruppe durch zwei miteinander konkurrie-
rende Rahmungen bzw. unterschiedlicher Haltungen dem Setting gegeniiber aus.
Auf der einen Seite findet eine enge Auseinandersetzung mit der Kurzgeschichte
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statt, die von einer imaginidren Ausgestaltung des vom Text Bereitgehaltenen
gekennzeichnet ist. Konkret lassen sich Bemiihungen rekonstruieren, die literari-
sche Figur des Médchens narrativ auszugestalten, sich in ihre Perspektive hin-
einzuversetzen, um eine identifikatorische Anbindung zu schaffen. Auf der ande-
ren Seite ldsst sich eine distanzierend-bagatellisierende Haltung dem Text
und/oder dem Gesamtsetting gegeniiber rekonstruieren, die sich in assoziativen
Wortspielen und ironischen Bemerkungen duflert. Dieses durch den gesamten
Diskussionsverlauf hindurch rekonstruierte Hin- und Herpendeln zwischen Dis-
paritdt und Konjunktivitdt auf allen Ebenen stellt sich somit als entscheidendes
Strukturmerkmal und somit als zentraler Orientierungsrahmen dieser Gruppe
heraus. Anders als in der Gruppe Lessing 1, die sich durch einen ausgesprochen
konjunktiven Orientierungsrahmen auszeichnet, wird am Bespiel dieser Gruppe
deutlich, wie stark auch der Faktor der Gruppenzusammensetzung mit ihren
eigenen — in einer schulischen Lerngruppe durchaus habitualisierten, im Setting
der Fallstudie allerdings nicht allgemeingiiltig rekonstruierbaren — Dynamiken in
die schiilerselbstgesteuerten Kleingruppen hineinwirkt.

7.2.3 ,,She is like a robot ““: Kurzvorstellung der Gruppe Lessing 3

Die folgende Kleingruppe entstammt derselben Lerngruppe wie die Gruppe
Lessing 1. Es kann somit davon ausgegangen werden, dass die Lernenden einen
weitgehend dhnlichen schulischen Werdegang durchlaufen haben. Die Gruppe
besteht aus einem Schiiler, Simon, und zwei Schiilerinnen, Rike und Sarah.*

Ebene der Fremdsprache

Die Lernenden der Gruppe Lessing 3 zeichnen sich durch einen fliissigen Um-
gang mit der Fremdsprache aus. Die im Rahmen des Samples vergleichsweise
hohe Sprachkompetenz fiihrt dazu, dass Einzelvokabeln nicht gekldrt werden
miissen, was der Gruppe ermdglicht, gleich von Beginn an den Fokus auf das
Gesamtverstindnis des Textes zu legen. Zweimal greifen die Schiiler auf die
deutsche Sprache zuriick (Z. 98; Z. 117). Interessanterweise handelt es sich bei
beiden um die Formulierung einer Metapher. Sowohl bei dem Ausspruch ,,wie in
den Kopf gepriigelt* (Z. 98) als auch bei ,like a Zwangsjacke* (Z. 117) handelt
es sich also um die Versprachlichung eines mentalen Bildes, welches sich einer

42 Die Rekonstruktion dieser Gruppendiskussion entstand mafigeblich wéhrend eines intensiven
Interpretationstreffens mit Helene Decke-Cornill, Viktoria Bauer und Christine Gardemann.
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wortwdrtlichen Ubersetzung widersetzt, ohne an Aussagekraft in dem konkreten
Sinnzusammenhang einzubiiflen.

Auch im Englischen bedienen sich die Lernenden einer metaphorischen
Sprache. Der Text wird bereits zu Beginn der Diskussion in den Vergleich mit
,military orders* (Z. 15) gestellt. Dieses Bild wird im Diskussionsverlauf immer
wieder aufgegriffen und fiihrt zu neuen sprachlichen Bildern (,,like a robot™ (Z.
110)). Die Lernenden hangeln sich an den sprachlichen Bildern entlang, greifen
sie immer wieder auf, suchen sie als Bezugsmomente. Auf diese Weise kommt
den Sprachbildern eine verldssliche und diskursstrukturierende Funktion in der
Diskussion zu. Diese im Gesamtsample allein in dieser Gruppe rekonstruierte
Verwendung von Sprache avanciert damit zum zentralen Strukturmerkmal der
Gruppe. Sie wirkt sinn- und orientierungsstiftend auf den inhaltlichen Aushand-
lungsprozess, indem die evozierten Bilder innerhalb der Gruppe als gemeinsame
Verstindigungsmomente angenommen werden. Dieser inhaltliche Common
Ground fiihrt in seiner bei allen drei Teilnehmern akzeptierten Verbindlichkeit
wiederum zu einem kooperativen — konjunktiven — Interaktionsgefiige.

Ebene der inhaltlichen Bedeutungsaushandlung

Inhaltlich setzen sich die Lernenden mit vier zentralen Themenbereichen ausei-
nander, die — wie auch in den Gruppen zuvor — ineinander greifen und auf diese
Weise den inhaltlichen Orientierungsrahmen der Gruppe zum literarischen Ge-
genstand bilden:

= die Frage nach der Art/Appellstruktur des Textes,

= die Frage nach der gesellschaftlichen Rolle der Frau,

= die Frage nach der Ausgestaltung der literarischen Figur,
= die Frage nach der kulturellen Verortung des Textes.

Anders als den Gruppen Lessing I und Heine B1, die sich inhaltlich stark an der
Frage nach der kulturellen Verortung des Textes orientiert haben, stellen sich die
Lernenden dieser Gruppe zentral die Frage, um welche Form von Text es sich
bei der Geschichte handelt. Rike formuliert zu Beginn ihre Vermutung: ,I
thought they [imperative sentences; EB] were (.) nearly in the tone of an or-
der (Z. 13). Diese Assoziation wirkt sinnstiftend fiir den weiteren Diskussions-
verlauf. Der Vergleich zum Militér, dessen Regelhaftigkeit man sich unterwirft,
um ,,like a robot” zu agieren, fiihrt die Gruppe sukzessive zu einer identifika-
torischen Ankniipfung an die Figur des Méddchens. Diese Ankniipfung kulminiert
am Ende der Diskussion in der folgenden Aussage von Sarah, die von den ande-
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ren beiden Gruppenmitgliedern lachend zur Kenntnis genommen wird: ,,follow
these patterns and just (2) ja (2) like we were trained to do in the Abitur
((lacht))“ (Z. 232/233).

Diese #duBerst knappe Ubersicht iiber den thematischen Grundverlauf der
Diskussion soll am Beispiel einer Diskurseinheit néher beleuchtet werden. An-
hand dieser wird das charakteristische Strukturmerkmal der Gruppe deutlich, die
iiber ein Oszillieren zwischen textnaher Betrachtung und Hinzuziehen eigener
lebensweltlicher Erfahrungs- und Vergleichshorizonte sowie iiber den bereits
beschriebenen kreativen Umgang mit (Fremd-)Sprache zu einer differenzierten
Ausdeutung des Textes gelangt:

Rike: also the sentence structure is very repetitive and it’s nanananana,
nanananana ((/acht))

Simon: L ja

Sarah: ja

Rike: so::: she is a little pissed I’d say; it’s very ironic the text

Sarah: L ja

Sarah: mhm;

Rike: 50 (2) ja (.) it’s quite sexist too what she has to do

Sarah: ja. That’s (.) I think that’s the world they live in.

Rike: ja.

(Lessing 3: Z. 38-47)

Ausgehend von der Imitation der rhythmischen — in der Lesart der Gruppe mili-
tarisch anmutenden — Struktur des Textes (Frage nach der Art des Textes), anti-
zipiert Rike einen Gefiihlszustand der literarischen Figur. Sie sei ,,pissed ob der
an sie herangetragenen Forderungen (Frage nach der Ausdeutung der literari-
schen Figur). Unmittelbar im Anschluss daran gelangt sie zu einer Bewertung
des Textes auf einer globalen Ebene: ,,it’s very ironic the text™ (Frage nach der
Art/Appellstruktur des Textes). Diese begriindet sie anschlieend auf einer kate-
gorialen Ebene: Die Anweisungen, die an das Méadchen im Text gestellt werden,
seien ziemlich sexistisch (Frage nach der gesellschaftlichen Rolle der Frau).
Eine mogliche Schlussfolgerung wére an dieser Stelle, dass die Rolle der Frau
im Text auf eine Weise stereotyp iiberspitzt sei, die sich nur iiber die Ebene der
Ironie erkldren lieBe. Sarah, die der Begriindung zustimmt, greift diese Lesart auf
und verortet sie in ein kulturell Anderes, ohne sich dabei auf einen spezifischen
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geografischen Raum zu beziehen: ,,I think that’s the world they live in“ (Frage
nach der kulturellen Verortung des Textes).

Es finden sich in dieser Einheit alle vier oben angesprochenen Themen-
komplexe aufs Engste miteinander verkniipft. Dabei ldsst sich der Diskursverlauf
als eine ,,bottom-up“-Bewegung im Sinnkonstruktionsprozess lesen: Ein struktu-
relles Merkmal des Textes wird zum Anlass genommen, empathische Ausdeu-
tungen der Figur vorzunehmen, eine Beurteilung der Textbeschaffenheit auf
einer globalen Ebene zu formulieren, um das als ,anders® und ,fremd‘ Wahrge-
nommene des Textes interpretativ zu greifen. Dieses Oszillieren zwischen text-
nahem und lebensweltlich-assoziativem Beleuchten des literarischen Textes bil-
det das inhaltliche Grundgeriist und somit den Orientierungsrahmen dieser
Gruppe.

FEbene der Interaktion

Auch diese Diskussion zeichnet sich durch eine hohe interaktive Dichte aus. Alle
drei Lernenden beteiligen sich mit ausgewogenen Redeanteilen. Dabei ist insge-
samt eine kooperative Haltung gegeniiber dem Setting festzustellen. Die Rollen-
verhéltnisse sind nicht wie in der Gruppe Heine BI im Ungleichgewicht. Alle
drei SchiilerInnen sind im Zeitraum der Diskussion mit der Bedeutungsaushand-
lung des literarischen Textes beschéftigt. Daraus ergibt sich eine grundlegend
konjunktive Orientierung. Diese wird durch die Einigung auf die genannten
sprachlichen und inhaltlichen Bezugsrahmen stabilisiert. Sprachlich manifestiert
sich das Konjunktive innerhalb der Gruppe durch Formulierungen, die den kol-
lektiven Charakter des Sinnbildungsprozesses unterstreichen (,,well we cannot
imagine but (.) from the text we can say [...]* (Z. 48); ,,well we don’t know if it
is in Africa [...]* (Z. 145); ,,well we can be quite sure that [...]* (Z. 152)). Die an
alle Gruppen des Samples gestellte Aufgabe, iiber die Diskussion zu einer ge-
meinsamen Lesart des Textes zu kommen, findet sich in dieser Gruppe perfor-
mativ gewendet auf der Ebene der Interaktion.

Zusammenfassung: Orientierungsrahmen der Gruppe

Die Gruppe zeichnet sich auf allen Ebenen durch eine konjunktive Rahmung des
Settings und des fachlichen Aushandlungsprozesses aus. Auf der (fremd-)
sprachlichen Ebene duBert sich dies iiber die Einigung auf bestimmte sprachliche
Bilder, die einen gemeinsamen Vergleichshorizont bilden. Diese sprachlichen
Bilder gehen iiber in einen gemeinsamen inhaltlichen Sinnkonstruktionsprozess,
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der iiber den sprachlich aufgespannten Horizont sukzessive abgearbeitet wird.
Konkret bildet vor allem das konjunktiv herrschende Bezugswissen iiber rigide
militdrische Strukturen, die die Gruppe im Text fiir sich wiederfindet, das Ver-
gleichsmoment, innerhalb dessen die Ausgestaltung des Textes stattfindet. Die
Diskursbewegung oszilliert dabei wéhrend des gesamten Gespriachsverlaufs
zwischen textnaher Betrachtung, auch mithilfe der Verwendung von literar-
analytischem Handwerkszeug (,,monologue/dialogue”) und des Hinzuziehens
von auflertextuellem Bezugswissen und eigenen — konjunktiv geteilten — Erfah-
rungsbestdnden. Alle Gruppenmitglieder beteiligen sich am Sinnbildungsprozess.
Sie horen einander zu, was sich iber hédufig auftretende Affirmationspartikel
zeigt (,ja“; ,,mhm*) und greifen die sprachlichen Verwendungen und inhaltli-
chen Ideen der anderen auf. Dieses Wechselspiel fiithrt dazu, dass es der Gruppe
gelingt, den fachlichen Gegenstand aus einer multiperspektivischen Ubersichts-
position heraus zu bearbeiten. Dieser konjunktive Orientierungsrahmen, der sich
iiber seine Produktivitit auszeichnet, liest sich in einem deutlichen Kontrast zur
Rahmung der nachstehend vorgestellten Gruppe.

7.2.4 ,,Idon’t really understand the task“: Kurzvorstellung des Schiilergesprdichs
Celan 1*

Die nachfolgend vorgestellte Gruppe ist Teil der Erhebung in einer Lerngruppe
an einem allgemeinbildenden Gymnasium. Die Lernenden befinden sich zum
Zeitpunkt der Erhebung im ersten Halbjahr der 11. Klasse (S1 Englischkurs auf
grundstindigem Niveau der Studienstufe) und damit etwas mehr als ein Jahr vor
den Abiturpriifungen am Ende der 12. Klasse. Die Schule befindet sich am Ran-
de der GroB3stadt (vgl. zur Auswahl der Lerngruppen Kapitel 4.3). Die Gruppe
besteht aus zwei weiblichen, Doro und Emma, und einem ménnlichen Lernenden,
Frieder.

Beschreibung eines disjunktiven Orientierungsrahmens

Die Beschreibung dieser Kleingruppendiskussion unterscheidet sich von der
Darstellung der bisherigen Fallskizzen. Dies ist der Tatsache geschuldet, dass
eine heuristische Unterscheidung der drei bislang gefiihrten Ebenen sich als nicht
rekonstruierbar erwiesen hat. Auch wenn diese in allen Gruppen in einem Wech-
selverhéltnis zueinander stehen, zeichnet sich diese Gruppe geradezu iiber den

43 Die zentralen Aspekte dieser Rekonstruktion entstanden wahrend eines intensiven Interpretati-
onstreffens mit Helene Decke-Cornill, Viktoria Bauer und Christine Gardemann.
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engen Grad der Verkniipfung aus. Ihr Orientierungsrahmen zeigt sich auf mehre-
ren Ebenen als disjunktiv. Die Diskussion bildet somit einen Kontrapunkt inner-
halb des Samples, welcher die Mdoglichkeit bietet, deutliche Grenzen des schii-
lerselbstgesteuerten Settings im Kontext des fremdsprachlichen Literaturunter-
richts herauszuarbeiten.

Bereits im unmittelbaren Gespréchseinstieg unterscheidet sich die Gruppe
Celan 1 von den meisten anderen Gruppen des Samples. Wéhrend in den ande-
ren Gruppen ein Mitglied entweder selbst mit der Formulierung einer globalen
Lesart einsetzt (,,I think the text is about [...]*) oder ein anderes Mitglied zur
Formulierung ihrer Lesart auffordert (,what do you think about the text?*)*,
gestaltet sich der Einstieg in dieser Gruppe auf folgende Weise:

Doro: ho::: ((ruft mit hoher Stimme))
Emma: okay::: eh (.) I don’t really ha- understand the task.
Frieder: we should shall discuss about the text and yes (.) maybe I start with it;

(Celan 1: Z. 1-3)

Die erste Rahmung des Settings erfolgt durch ein lautes Rufen von Doro®, ge-
folgt von Emmas Aussage, dass sie die ,,task™ nicht richtig verstehe, worauthin
Frieder diese erlautert. Die Gruppe steigt also nicht wie die meisten anderen
Gruppen {iiber den literarischen Gegenstand in die Diskussion ein, sondern iiber
das schulische Aufgabensetting. Dieses Setting wird (zumindest von Doro) nicht
verstanden. Die Gruppe steigt somit {iber eine Leerstelle bzw. Verstehenskrise in
den Aushandlungsprozess ein, der sich als charakteristisch fiir den Diskursver-
lauf herausstellt. Die folgende Sequenz prasentiert sich als ein schlingernder
Versuch, einen Zugang zum Setting und zum literarischen Text zu etablieren, der
dabei von gegenseitigen (fremdsprachlichen) Verstindnisfragen dominiert wird.
1 don’t know the correct word” (Z. 12), gibt Emma zu verstehen, worauthin
Frieder antwortet: ,,I don’t know it too* (Z. 13). Kurz darauf reflektiert Emma
die Frage nach der Bedeutung der Brot-Metapher46 in der Kurzgeschichte: ,[...]

44 Vgl. fiir die Struktur der Gespréchsanfange Teilkapitel 8.1, in welchem iiber den Fallvergleich
ein strukturelles Muster fiir die Gesprachsanfange im schiilerselbstgesteuerten Setting rekon-
struiert wird.

45  Dieser Aufruf ldsst mehrere rekonstruktive Lesarten zu. So liest er sich einerseits wie ein Start-,
andererseits wie ein Alarm- oder sogar Hilferuf. In jedem Fall vermittelt sein hoher, schriller
Ton eine angespannte, warnende Wirkung.

46  Die Diskutierenden beziehen sich auf den folgenden Abschnitt der Kurzgeschichte: ,,[...]
always squeeze bread to make sure it’s fresh; but what if the baker won'’t let me feel the
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but who knows what the bread has to do with the story in the end ((lachf))“ (Z.
19), worauthin Frieders Antwort erneut lautet: ,,no I don’t understand it too* (Z.
21).

Die Verstindnisschwierigkeiten im Hinblick auf die Brot-Metapher kulmi-
nieren in einer Diskurseinheit, die im Folgenden néher betrachtet wird. Sie
scheint charakteristisch fiir die Gesamtstruktur der Diskussion zu sein und kann
als Austragungsort der Krise gelesen werden, in dessen Folge sich die Gruppen-
mitglieder endgiiltig von der Bearbeitung des fachlichen Gegenstands abwenden.

Emma: L why does she want to feel bread?

Frieder or it doesn’t matter.

Doro: to look if it’s good!

Emma: our German teacher Mister Heller has teached us that everything in a
tho- short story is important!

Doro:  short story ((lachr))

Frieder: woa:::

Doro: okay (.) I think ehm if she do all things that are listed the Bdcker who let
her or she will get a husband or whatever so:::

Emma: but this baker and this bread is very irritating me

Doro: | we should do this

Doro: yes (.) me too ehm I don’t know okay (.) let the bread out ehm

(Celan 1: Z.31-43)

Emma bringt wiederholt ihre Verstindnisschwierigkeiten zum Ausdruck, wobei
die zunehmende Lautstérke ihrer Stimme eine gewisse Dringlichkeit verdeutlicht.
Wiéhrend Frieder darauf antwortet, dass es vielleicht bedeutungslos sei, macht
Doro einen pragmatischen Deutungsvorschlag. Das Madchen im Text solle prii-
fen, ob das Brot gut sei. Mit beiden Antworten gibt sich Emma nicht zufrieden
und bezieht sich nun namentlich auf ihren Deutschlehrer und damit auf eine
einschldgige Experteninstanz. Alles in einer Kurzgeschichte sei von Bedeutung.
Damit reagiert sie sowohl auf Frieders Vorschlag der Bedeutungslosigkeit als
auch auf Doros simplen Interpretationsansatz mit Abwehr. Emmas Beunruhi-

bread?; you mean to say that after all you are really going to be the kind of woman who the
baker won’t let near the bread? (Kincaid: 1978)



170 7. Einzelfalldarstellungen

gung der Textstelle gegeniiber fiihrt dazu, dass sie die Deutungsangebote der
anderen Mitglieder nicht annehmen kann. Es ist keine gemeinsame Sinnkon-
struktion erkennbar, die Verstehenskrise wird nicht bewéltigt. Die Rahmung des
Settings ist auf allen Ebenen disjunktiv:

=  gsprachlich findet keine ,metaphorische’ Ausdeutung der zur Disposition
stehenden literarischen Sequenz statt, welche sich

=  inhaltlich zu einem schliissigen Sinnzusammengang im Kontext der gesam-
ten Kurzgeschichte fiigen konnte, dies fiihrt

= auf der Ebene der Interaktion zu einem endgiiltigen Auseinanderbrechen
des Orientierungsrahmens.

Die Krise wird nicht produktiv gewendet, wie dies bei anderen Gruppen rekon-
struiert werden konnte (vgl. etwa Goethe 1: 78-94). Im Anschluss an diese Dis-
kurseinheit verfillt die Gruppe in einen Modus des (fremdsprachlichen) Rétsel-
ratens, der im fallvergleichenden Kapitel 8.2 eingéingig diskutiert wird. Vor
allem Emma und Doro arbeiten sich nahezu mantrahaft an einer Liste ihnen
unbekannter Worter ab, ohne dabei in einen konstruktiven Problemldsungspro-
Zess zu treten:

Emma: what is squat and what is marble?

Doro: where?

Emma: in eh line twenty-nine (.) I don’t know these words

Doro: °squat down to play marbles® I don’t know (.) I don’t know (.) and what

are wharf-rat boys?
Emma: and what is to soak?

Doro: and what is stone-heap?
Celan 1: Z. 48-52

Die Gruppe verschlieBt sich einem produktiven Verstehensprozess zunehmend,
indem sie dem Fremden des Textes, das den Lernenden auf der wortlichen Ebene
entgegenschlagt, sukzessive eine nicht zu durchbrechende Hermetik zuweisen. ,,1
don’t know* avanciert zum repetitiven Strukturmerkmal des restlichen Diskussi-
onsverlaufs. Der Erfahrungsraum der Gruppe kommt auf diese Weise in der
zweiten Diskussionshélfte an dem Punkt konjunktiv zusammen, an dem die
Mitglieder implizit — doch einvernehmlich — ,beschlossen‘ haben, sich gemein-
sam von der Suche nach Bedeutsamkeit im literarischen Text abzuwenden.
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Zusammenfassung

Insgesamt zeigt sich in der Diskussion ein komplexes Zusammenwirken unter-
schiedlicher Faktoren dafiir verantwortlich, dass die Lernenden in keinen pro-
duktiven Aushandlungs- und Sinnkonstruktionsprozess miteinander und mit dem
fachlichen Gegenstand treten. Die Frage, was genau die Krise herbeifiihrt, die
dann wiederum nicht konstruktiv gewendet wird, sondern in einen disparaten
Rahmen zerfdllt, ldsst sich nicht geradeheraus und eindeutig beantworten. Viel-
mehr suggeriert die Rekonstruktion einen Zirkelschluss an Einflussgroen, der
sich modellhaft in folgender Grafik darstellen ldsst:

(fremd-) sprachliche
Uberforderung
(Sprache als Kommunikationsmittel
und Aushandlungsgegenstand)

Desinteresse am literarischen
Text
{Frustration im Umgang mit dem
fachlichen Gegenstand)

Handlungsdruck des Settings
{institutioneller
Bedeutungsimperativ)

steht im
Konflikt zu

Abbildung 5: Grafische Darstellgung des Orientierungsrahmens des
Schiilergespréchs Celan 1

Die Diskussion zeigt Grenzen des schiilerselbstgesteuerten Settings im fremd-
sprachlichen Literaturunterricht auf. Der englischen Sprache kommt in dieser
Gruppe eine Doppelfunktion einerseits als Kommunikationsmittel und anderer-
seits als Aushandlungsgegenstand zu. Dies scheint einen Einfluss auf den wider-
standigen Zugriff auf den fachlichen Gegenstand zu haben, der letzten Endes
ginzlich aufgegeben wird.*” Uber all dem schwebt die diffuse Wirkmacht des
(institutionellen) Settings, das die Lernenden zum einen zur Kommunikation in
der Fremdsprache zwingt und ihnen zum anderen auch den Imperativ der Be-
deutsamkeit vorhilt: ,Dieser Text muss irgendwie bedeutsam sein‘. Moglicher-

47  Im fallvergleichenden Kapitel 8.2 wird die Ebene des Umgangs mit dem /iterarischen Gehalt
des Textes in dieser Diskussion im Kontrast zu Gruppe Lessing 3 eingingig diskutiert.
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weise hitte eine konkreter gestellte Aufgabenstellung der Gruppe den Einstieg in
den Verstehens- und Auseinandersetzungsprozess erleichtert. Doch auch dariiber
lassen sich nur Vermutungen anstellen, fiir deren Validierung weitere Daten (z.B.
im Anschluss an die Kleingruppendiskussion gefiihrte Interviews mit der Lern-
gruppe bzw. mit einzelnen Gruppenmitgliedern) nétig wéren.



8. Falliibergreifende Ergebnisdarstellung

Im letzten Kapitel wurden eine Kleingruppendiskussion ausfiihrlich in ihrer
gesamten Diskurslogik und vier weitere Félle des Samples in ihren jeweiligen
Besonderheiten dargestellt. Dabei wurde deutlich, dass sich die Diskussionen
hinsichtlich des jeweiligen Umgangs mit der Fremdsprache, der thematischen
Ausgestaltung des literarischen Gegenstands und in ihrem interaktiven Gefiige
unterscheiden. Es konnte gezeigt werden, dass die drei Ebenen auf komplexe
Weise ineinander wirken und in ihrer Wechselbeziehung den Orientierungsrah-
men der Lernenden zum Setting bilden. Jede Gruppe weist sich durch eine ihr
eigene Orientierung aus, die sich iiber ein Spektrum von fachlich-konjunktiv und
engagiert iiber subversiv bagatellisierend bis hin zu einer den literarischen Ge-
genstand ablehnenden Haltung erstreckt. Zugleich zeigt die Rekonstruktion der
Kleingruppen in der fallvergleichenden Ubersicht bestimmte Muster, die in un-
terschiedlichen Gruppen wiederkehren. Ebenso hat sich gezeigt, dass auch die
prézise Gegeniiberstellung von deutlichen Unterschieden Erkenntnisse dariiber
einbringt, auf welche Art und Weise Schiilerinnen und Schiiler am Ende ihrer
Schulzeit interaktiv mit einem deutungsoffenen literarischen Gegenstand in der
Fremdsprache umgehen. Diese Gemeinsamkeiten und Unterschiede mochte ich
in diesem Kapitel iiber die fallvergleichende Ergebnisdarstellung herausarbeiten.
Die komparative Analyse als zentraler Schritt der dokumentarischen Methode
bietet die Moglichkeit, die Aushandlungs- bzw. Sinnbildungsprozesse der unter-
schiedlichen Gruppen aufeinander zu beziehen. Als tertium comparationis, also
als ,,das den Fallvergleich strukturierende Dritte” (Bohnsack 2007: 204) dient
das Setting der Kleingruppendiskussion und die in allen Gruppen eingesetzte
Kurzgeschichte ,,Girl“ von Jamaica Kincaid als fachlicher Gegenstand. So ldsst
sich die unterschiedliche Bearbeitung der grundsitzlich gleichen Problemstel-
lung rekonstruieren (vgl. Michel 2007: 108).

Die Aspekte, die kontrastiv herausgearbeitet werden, bewegen sich dabei
grundsitzlich wieder im Rahmen der drei zentralen Siulen von Fremdsprache
und inhaltlicher und interaktionaler Ausgestaltung. Der Blick wird dabei aller-
dings auf Teilaspekte gelenkt. Diese Teilaspekte kdnnen als Spektrum dessen
aufgefasst werden, was literarische Anschlusskommunikation im Rahmen dieser
Fallstudie bedeutet. Sie reichen von der Beleuchtung der interaktionalen Struktur
der Gesprachsanfinge iiber den Umgang mit dem literarischen Gehalt des Textes

E. Bracker, Fremdsprachliche Literaturdidaktik,
DOI 10.1007/978-3-658-09634-2 9, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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sowie mit sprachlich und kulturell Fremdem bis hin zu der Frage nach dem Ein-
fluss des schulischen Settings.

8.1. Die Gesprichseinstiege: sich in der Schule Offenheit zueigen machen

Die Prasentation der fallkontrastiven Ergebnisse beginne ich jeweils mit der
Betrachtung der Gesprachseinstiege. Konsequent ist dieses Vorgehen in mehrfa-
cher Hinsicht. Die Eingangssequenzen bilden ein unmittelbares Vergleichsmo-
ment — ein tertium comparationis — zwischen allen Schiilerdiskussionen meines
Samples. Vor dem Hintergrund methodologischer Uberlegungen werden sie
damit zu wichtigen BezugsgroBen im komparativen Vorgehen, wie dies die do-
kumentarische Methode grundlegend erfordert (vgl. u.a. Nohl 2009: 45). Es ist
der Punkt, an dem die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Gruppen in das Setting
eintreten und beginnen sich, in dem Rahmen interaktiv zum literarischen Gegen-
stand zu verhalten. Im Sinne meiner Definition von Orientierungsrahmen als
dem Verhalten der Lernenden zum fachlichen Gegenstand im inszenierten Set-
ting der Gruppendiskussionen bilden die Gesprachsanfinge also das Fundament
dieser Rahmen. Diese Orientierungsrahmen werden wiederum unterschiedlich
ausgestaltet. Und so sind die Eingangssequenzen im Hinblick auf das von den
Lernenden selbstgesteuerte Setting auch deshalb von Interesse, weil sich in ihnen
der erste Zugriff und damit die grundlegende Ausgestaltung eben dieses Rah-
mens zeigt. Sie bilden damit das Initialmoment fiir das interaktive Miteinander
im unterrichtlichen Aufgabensetting, fiir das die Schiilerinnen und Schiiler nun
die Verantwortung iibernehmen. Es stellt sich nun die Frage, wie in den unter-
schiedlichen Gruppen auf das situative fachliche Problem reagiert wird und ob
sich durch die Félle hindurch bestimmte Zugangsmuster rekonstruieren lassen.

Uber die dokumentarische Analyse konnten Strategien rekonstruiert werden,
die in den Eingangssequenzen der Diskussionen struktur- und sinnstiftend wir-
ken. Diese bewegen sich dabei grundlegend sowohl auf der inhaltlichen als auch
auf der interaktionalen Ebene.* Letztere kann dabei auch eine organisatorische
und damit eine institutionelle bzw. machtstrukturelle Funktion {ibernehmen. Die
unterschiedlichen Ebenen greifen dabei stets ineinander und sind in der folgen-
den Darstellung als heuristische Kategorien zu verstehen, die eine Beschreibung
ermdglichen.

48  Die fremdsprachliche Ebene, die sui generis im gesamten Setting eine Rolle spielt, wird in
diesem Teilabschnitt vernachldssigt. Dies begriindet sich darin, dass der Zugang zum Setting
und damit die Konstruktion des Orientierungsrahmens sich in den Anfangssequenzen mafigeb-
lich tiber Inhalts- und Diskursstruktur vollziehen.
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Durch die heuristische Brille sind die beiden Ebenen von Beginn an wirk-
sam. Allein schon die rein quantitative Auszéhlung der Gespriachsanfinge ergibt
Interessantes (vgl. Tab. 2); nimlich dass sich zwischen zwei verschiedenen For-
men unterscheiden lésst, die ich als das ,Anrufungsmuster® einerseits und das
,Selbsternennungsmuster* andererseits bezeichne.

Tabelle der Gesprachsanfinge:

,Anrufung’

,Selbsternennung’

- yes Amira, how do you understand
the text and what do you under-
stand?
- I understand it’s a group of girls (.)
ehm a group and a woman and the
woman say to the girls how to make
household? Haushalt? Household?
How they may (3) how they make
)

(Goethe 1)

- Yeah::: now I think @(.)@ ehm in
this text a mother talks to her her
daughter ehm how she has to behave
(.) and well she give orders to her in
2 @@
- Yes yes I understood you.

(Heine A3)

- Ole, how you understood the text?
- I think it’s an an the German word
for it is Ratgeber (.) 1 think it’s a
Ratgeber for a woman.

(Celan 2)

- so ehm (.) this text is sort ehm is
supposed to show what actually par-
ents eh tell their children or what off or
sort of odd stuff parents sometimes tell
their children by giving them what
they shall how they shall behave and it
feels really strange, doesn’t it?
-ja::::: I can see your point.

(Heine Al)

- okay (.) let’s start (.) how did you
understand the text? Marie?
- ehm (.) well (.) I thought it were
advices or directions and warnings
maybe from a mother? [...] can you
say that?
- ja!

(Heine A2)

- okay (1) in my opinion (.) this text is
about a girl telling us what her daily
life means (.) all the things she has to
do every day.

(Heine BI)

- okay so:: @(.)@ what did you
think about the text?
- eh () I think it is a mother telling

- okay (.) so (.) ehm (.) so far as I have
understand (.) understood the text it’s
about somebody talking to a girl ()
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her daughter (.) ehm how the (.)
how she has to behave in the fu- (.)
in the future (.) ehm in different
situations in her family
- mhm! ja (.) same here.

(Lessing 3)

who is so bent on becoming a slut
yeah (.) I agree with you; I think the
text is about how to be a good woman

(.) yeah.
(Heine B2)

- Ole, what do you think about the

text?

- Yes (.) it’s very confusing (.) it’s

not it doesn’t really make sense.
(Celan 2)

- I think this text is like a direction.
- Yes, to be a girl or a woman (2)
maybe what she have to do and what
she don’t have to do

(Celan 4)

- what do you think about the text?

((mit verstellter Stimme))

- it is freaking chauvinist ((mit ver-

stellter Simme)) eh nich chauvinist;

eh stereotype (.) anti-woman stuff;
(Lessing 2)

Tabelle 3: Tabelle der Gesprachsanfinge

Die tabellarische Auflistung der jeweils ersten beiden turns von zehn Gespréchs-
anfangen des Samples dient der Verdeutlichung einer rekonstruierten Auffallig-
keit: Einerseits wurden Gespriachsanfange rekonstruiert, in denen die Diskussion
dadurch beginnt, dass eine Teilnechmerin einen anderen Teilnehmer zu einer
inhaltlichen Stellungnahme auffordert.”’ Dies erfolgt teilweise, wie in Celan 2,
Heine A2 und Goethe 1, unter direkter Ansprache einer bestimmten Person.
Andererseits wurden Anfange identifiziert, in welchen der oder die erste Spre-
chende den Raum fiir einen ersten inhaltlichen Beitrag nutzt.

In den Gruppen, die von mir mit ,Anrufungsmuster* tituliert wurden, findet
eine Inszenierung typischer Lehrer-Schiiler-Interaktion statt, indem ein Schiiler
bzw. eine Schiilerin die Rolle der aufrufenden Lehrkraft iibernimmt. All dies
findet im schulischen Kontext statt, in welchem dieser Gestus des Aufrufens von
den Schiilerinnen und Schiilern regelrecht inkorporiert ist (vgl. hierzu auch
Breidenstein 2008: 47f.)*. Somit ist auch die Reaktion der Aufgerufenen — nim-

49  Die im Rahmen der Erhebung zuginglichen Gesprichsanfange des Samples beginnen mit dem
Aktivieren der Audiogerite. Dies wurde von den SchiilerInnen in den Kleingruppen selbststén-
dig getitigt. Das vor dieser Aktivierung Besprochene bleibt mir als Forscherin im Verborge-
nen.

50  Breidenstein bemerkt, dass sich ,,[ilm ,Aufrufen’ und ,Drannehmen’ die prinzipielle Asym-
metrie der schulischen Kommunikation [...] dokumentiert (2008: 47f.).



8.1. Die Gesprichseinstiege: sich in der Schule Offenheit zueigen machen 177

lich zu antworten — wenig iiberraschend, es findet im Setting eine Aktualisierung
hiufig gelibter Verhaltensmuster statt. Doch in diesen Gruppen iibernimmt die
oder der erste Sprechende paradoxer Weise noch eine andere Rolle: die Rolle des
Schweigenden, der sich ausschweigt iiber den ersten Zugriff auf den literarisch-
fachlichen Gegenstand. Es findet im Gesprichsbeginn eine fast schon autoritire
Uberverantwortung der Diskurserdffnung statt im Sinne von: ,,Ich ernenne dich
zum Sprechenden, um auf diese Weise selbst schweigen zu konnen.“ Dieser
Verantwortung stellt sich die erste Sprechende in der zweiten Gruppe von Ge-
sprachsanfingen, die ich mit dem Begriff ,Selbsternennung* tituliert habe. Denn
derjenige, der den Diskurs inhaltlich er6ffnet, weist dem Text im interaktiven
Setting eine erste Bedeutung zu. Diese Bedeutungszuweisung vollzieht sich in
unmittelbarem Anschluss an die Einzelrezeption, sie wird in diesem Sinne asso-
ziativ und vor allem ,ungeschiitzt vollzogen. Der bzw. die Sprechende gibt seine
Lesart gegeniiber den Mitschiilern preis, ohne iiber deren Lesart Bescheid zu
wissen. So ist es nicht verwunderlich, dass von den meisten Sprechenden diese
Lesart zuriickhaltend vorgetragen wird. Auffillig ist, und dies in beiden heuris-
tisch unterschiedenen Gruppen, dass sich der erste inhaltliche Sprecher — hiufig
mehrfach — sprachlich schiitzt, indem er Konjunktivformulierungen anbringt und
seine eigene Subjektivitdt betont. So macht beispielsweise die Sprecherin der
Gruppe Heine B1 deutlich, dass es sich um iire Meinung handele: ,,okay (1) in
my opinion this text is about [...]*. die Sprecherin der Gruppe Heine A2 antwor-
tet als Reaktion auf die Sprechaufforderung zdgerlich: ,,ehm (.) well I thought it
were advices or directions and warnings maybe from a mother? [...] can you say
that?* Mit ihrer abschliefend gestellten Frage stellt sie ihre Lesart sogar offen
zur Disposition und erwartet eine Einschitzung ihrer Mitdiskutanten. Auch mit
Blick auf die anderen Fille ist weiter auffillig, dass sich die ersten inhaltlichen
Beitrdge durch sprachliche Briichigkeit auszeichnen und héufig von Lachen
begleitet werden (,,yeah::: now i think ((lachf)) i think ehm in this text [...]*;
Heine A3). Beides kann als Ausdruck von Unsicherheit, als Zogern, als ein
,Sich-Verstecken-Wollen® hinter der eigenen Sprache gedeutet werden.
Interessanterweise steht in vielen Féllen diese zogerliche Art des Sprechakts
in einem Spannungsverhéltnis zu dem, was von den Sprechenden gesagt wird. In
der Begrifflichkeit der dokumentarischen Methode gesprochen zeigt sich eine
Diskrepanz zwischen der reflektierenden und der formulierenden Interpretations-
ebene. Denn die Was-Ebene présentiert uns in vielen Féllen eine globale Lesart,
die darauf zielt, dem literarischen Text formelgleich eine feste Bedeutung zuzu-
weisen. So wird der literarische Text in Gruppe Celan 4 iiber einen Vergleich
einer konkreten Funktion zugewiesen: ,,I think this text is ehm like a direction®.
In der Gruppe Heine B2 wird der Text folgendermalien inhaltlich zusammenge-
fasst: ,,[...] the text is about somebody talking to a girl (.) who is so bent on be-
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coming a slut.“>' Moglicherweise vollzieht sich in diesem ersten auf den fachli-

chen Gegenstand bezogenen Sprechakt ein Konflikt im Innern des sprechenden
Subjekts. Dieses sehnt sich einerseits nach Sinnstiftung und tritt doch mit eben
diesem Akt der Versprachlichung des Sinnstiftungsversuchs vom Verborgenen
auf die diskursive Biihne, wissend — wie dies in Gruppe Heine A2 sogar explizit
erwéhnt wird —, dass es sich damit der Beurteilung durch andere aussetzt.

Die Diskussionseroffnungen — die sich konstituierende Orientierung der
Lernenden gegeniiber dem fachlichen Angebot im fremdsprachlich-interaktiven
Setting — sind also von Beginn an fundamental durch das Ineinandergreifen von
Inhalts- und Interaktionsebene gekennzeichnet. Die Tatsache, dass dem Setting
die Institution Schule machtvoll eingeschrieben ist, fiihrt offenkundig zu einer
Haltung der Sprechenden, in welcher diese Macht aktualisiert wird. Der Moment
des Auf-die-Biihne-Tretens prisentiert sich als ein Moment, in dem noch alles
moglich ist. Gleichzeitig handelt es sich damit auch um den Moment, in dem
sich das sprechende Subjekt der potenziell grofiten Verwundbarkeit ausliefert: Es
ist an ihm, Sinn zu stiften, die Komplexitét der Situation zu reduzieren; doch was
geschieht, wenn es mit dieser Handlung einen Fehltritt macht? Wie werden die
Sanktionen ausfallen? Die Rekonstruktion dieser Momente verdeutlicht uns dies
iiber ,wackelige‘, ,schlingernde® und in einigen Féllen sogar autoritire Eroff-
nungsszenarien. Diese Befunde sind nicht zuletzt auch interessant mit Blick auf
den Umgang mit deutungsoffenen Lerngegenstinden in offenen, schiilerselbstge-
steuerten Lernarrangements im Kontext von Schule. Dies wird im folgenden
Abschnitt, der sich dem Umgang mit dem literarischen und damit offenen Cha-
rakter des fachlichen Gegenstandes widmen, an einigen Stellen vertieft diskutiert.

8.2. Die Beschreibung zweier Reaktionen und Umgangsformen mit dem
literarischen Text

Die Rekonstruktion der Gesprachsanfinge hat gezeigt, dass sich die Lernenden
zogernd an den deutungsoffenen literarischen Gegenstand herantasten. Einerseits
wirkt das Angebot im ersten Moment verunsichernd. Der Text wird von den
SchiilerInnen als fremd und schwer greifbar empfunden. Andererseits jedoch
zeigen sich die Lernenden, die sich am Ende ihrer obligatorischen Schullaufbahn
befinden, in gewisser Weise vertraut in ihrem Herangehen an einen literarischen
Text als solchen. So zeigt sich ein Zugang zu dieser Art von Texten bereits in
den Gesprachseinstiegen, die auf ein in der Schule und im Unterricht historisch
und symbolisch vorgeformtes Regelbewusstsein schlieen lassen (vgl. Decke-

51 In Kapitel 8.3.2 setze ich mich intensiv mit der Verwendung und der Funktion des Begriffs
,.slut in den Gruppendiskussionen auseinander.
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Cornill/Kiister 2010: 112). In allen Gruppen beginnen die Lernenden die Diskus-
sionen zwar zogerlich, doch im Sinne der zu bearbeitenden Textform mit der
Formulierung einer wie auch immer gearteten globalen Interpretation. ,,What is
the text about?* steht als ungeschriebene, implizite Frage tiber den getétigten
Aussagen. Es herrscht also eine konjunktive Ubereinstimmung dariiber, dass ein
literarischer Text sich nicht selbstldufig erschlieft, sondern mit einem Deutungs-
prozess zu verkniipfen ist. Dieser Deutungsprozess zielt dabei héaufig auf eine
tiefere Bedeutung (,,deeper message™ (Schiller 1: Z. 59)), einen tiefgehenden
Hintergrund (,,deep background* (Celan 2: Z. 40)), die bzw. den es herauszufin-
den gilt.>* Die Fremdheit und die Komplexitit des Gegenstands stehen bereits
am Anfang einem sichtlich schulisch-professionalisierten Umgang mit Literatur
gegeniiber.

Diese Beobachtung ldsst sich heuristisch auf Grundlage der Gesprachsan-
fange formulieren. Wie allerdings gestaltet sich der Umgang mit dem literari-
schen Gehalt des Textes in den Diskussionsprozessen aus? Und wie lassen sich
die Formen dieses Umgangs beschreiben? Wo sind im empirischen Datenmateri-
al Spuren von literarischem Verstehen rekonstruierbar und welche Vorausset-
zungen wirken sich in den Diskussionen aus, in denen sie zum Ausdruck kom-
men? Diese Fragen sind Gegenstand des folgenden Teilkapitels. Ihre fallkontras-
tive Beantwortung leitet sich aus dem in der fremdsprachlichen Literaturdidaktik
verorteten Erkenntnisinteresse meiner Studie ab. Wie in den theoretischen Uber-
legungen ausfiihrlich diskutiert, wird dem Einsatz von literarischen Texten auf-
grund ihres mehrdeutigen und offenen Charakters (vgl. u.a. Eco 1962: 11) grof3es
Potenzial zugewiesen. Decke-Cornill und Gebhard (2007: 13) fassen dieses Po-
tenzial zusammen, wenn sie schreiben, dass das ,,Lesen von Literatur und die
gemeinschaftliche Auseinandersetzung mit Literatur und ihren Deutungen als
Wechselspiel zwischen Einfithlung und Selbst- und Weltreflexionen* (Herv. EB)
wirken kann. Doch gerade diese Offenheit, die Betonung auf der Pluralverwen-
dung des Wortes Deutungen stellt nicht nur fiir die Lernenden meiner Fallstudie
eine Herausforderung dar, wie die Gespriachsanfinge gezeigt haben. Auch die
Integration von Literatur in die aktuell im Bildungswesen zu beobachtende
Kompetenz- und Standardorientierung gestaltet sich schwierig. Diese Wider-
spenstigkeit hat bedauerlicherweise dazu gefiihrt, ,,dass Literatur [im Fremdspra-

52 Die Annahme, es befinde sich eine geheimnisvolle Bedeutung im literarischen Text, ist nicht
nur im schulischen Literaturunterricht verankert, sondern zeigt sich auch im feuilletonistischen
Literaturbetrieb. So beschreibt der Literatur-Nobelpreis-gekronte Autor Orhan Pamuk die Hal-
tung eines Romanlesers wie folgt: ,,Der Leser eines literarischen Romans weil3, dass jeder
Baum in der Landschaft — jede Person, jeder Gegenstand, jedes Ereignis, jede Anekdote, jedes
Bild, jede Erinnerung, jeder Fetzen Information, jeder Zeitsprung — letztlich deshalb platziert
wurde, um auf das geheime Zentrum zu verweisen, das irgendwo unter der Oberflache ruht.
(Pamuk 2010: 130)
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chenunterricht; EB] tatséchlich keineswegs als gesicherter Teil sprachlichen
Lernens gelten kann® (ebd.: 15). Umso dringlicher erscheint also das Interesse
daran aufzuzeigen, welche Formen des Umgangs die Lernenden mit diesem
offenen Gegenstand wéhlen, um auf Grundlage von empirischen Rekonstruktio-
nen Uberlegungen zur Legitimitit des fremdsprachlichen Literaturunterrichts
anstellen zu konnen.

Die zwei fiir den Fallvergleich ausgewahlten Diskussionen (Celan I und
Lessing 3) haben sich im Sample als maximal kontrastive Félle erwiesen. Gruppe
Celan 1 zeichnet sich durch einen ausgesprochen analytischen und — wie sich
zeigen wird — schulspezifischen Umgang mit dem Text aus. Dies erweist sich im
Diskussionsprozess allerdings als hinderlich, wie die dokumentarische Analyse
zeigt. Die Gruppe Lessing 3 hingegen zeichnet sich dadurch aus, dass die Ler-
nenden in einen hermeneutischen Dialog mit dem Text (und miteinander) treten.
Die beiden Diskussionen werden in ihrer Verlaufslogik vergleichend in den
Blick genommen, um so zu moglichen Erklarungen fiir die jeweiligen Umgangs-
formen zu gelangen.

In der ersten fiir den Fallvergleich ausgewihlten Diskussion der Gruppe
Celan I rahmen die Lernenden das Setting und damit ihren Umgang mit dem
Text von Beginn an auf schulische Weise.”” So lisst Emma am Anfang der Dis-
kussion verlauten: ,,okay::: eh (.) I don’t really understand the task.“ (Z. 2) An-
ders als bei den Gesprachsanfangen, die unter 8.1 diskutiert wurden, wird in der
ersten Aussage keine globale Lesart zum Text formuliert, sondern vielmehr eine
Aussage zum Aufgabensetting getroffen (,,task™). Aus dieser Diskurserdffnung
entwickelt sich im Folgenden eine Diskussion, die sich maf3geblich an diesem zu
Beginn konstatierten Nicht-Verstehen abarbeitet. So stolpert Emma iiber ein ihr
unbekanntes Wort (,,I don’t know ((/achf)) the correct word* (Z. 12)), was von
ihrem Mitschiiler Frieder bekréftigt wird (,,I don’t know it too* (Z. 13)). Es
bleibt bei der Konstatierung dieses (fremdsprachlichen) Problems. Es kommt
also zu keinem Problemléseprozess wie in anderen Diskussionsgruppen, die sich
teilweise in erfolgreichen Aushandlungsprozessen dem Text anndhern (vgl. u.a.
in der Rekonstruktion der Gruppe Goethe 1 (vgl. 7.1)). Nachdem kurz darauf auf
globaler Textebene die Frage nach den Personen im Text diskutiert wird, stof3t
Emma auf ein Moment, welches ihr Unbehagen bereitet: ,,[...] but eh who knows
what the bread has to ((lachf)) do with the story (.) in the end? (Z. 19f.). Diese
Irritation wird im Folgenden von der Gruppe aufgegriffen und weiter ausbuch-
stabiert. So gibt Emma weiter zu verstehen: ,,[...] I don’t understand this near and
yeah®. Doro kniipft sofort daran an: ,,[...] I don’t understand this feel* (Z. 24-26)

53  Die Rekonstruktion und der herausgearbeitete Orientierungsrahmen dieser Gruppe entstanden
mitunter durch intersubjektive Validierung im Rahmen eines Interpretationstreffens mit ande-
ren Forschenden, die ebenfalls mit der dokumentarischen Methode arbeiten.
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und miindet in folgender Aussage: ,,why does she want to feel bread? (Z. 31).
Der literarische Text wird von den Lernenden als Erfahrungskrise wahrgenom-
men. Es gelingt ihnen in dieser Sequenz nicht, das Angebot, welches der Text
bereithilt, in Zusammenhang mit dem eigenen Erfahrungswissen zu bringen, um
so zu einer Vorstellung vom Text zu gelangen. Die Krise scheint manifest und
nicht iberwindbar. Frieders Antwort auf die Krise erscheint folgerichtig: ,,or it
doesn’t matter? (Z. 32). Seine vorsichtig formulierte Frage kann als Versuch
gelesen werden, die offenbar frustrierten Mitschiilerinnen zu beschwichtigen.
Die Krise, an der sie sich abarbeiten, wird zunédchst entdramatisiert: Vielleicht ist
sie nicht von Bedeutung? Dies fiihrt allerdings zu einer Aussage, die sich maf3-
geblich auf den weiteren Diskursverlauf auswirkt. Emma beruft sich namentlich
auf einen Experten: ,,our German teacher Mister Heller has teached us that eve-
rything in a short story is important!“ (Z. 34f.). Die zuvor vergeblich unternom-
mene Suche nach (der) Bedeutsamkeit im Text wird unter Riickbesinnung auf
schulische Wissensinstanzen als legitimes, ja notwendiges Vorgehen herausge-
stellt. Die formelhafte Reproduktion von Expertenwissen, in einer Kurzgeschich-
te sei alles von Wichtigkeit, hat eine geradezu reduktionistische Wirkung auf die
Diskussion. Die ,Ostereier suchende® Orientierung der Gruppe zum Lerngegen-
stand, die sich bereits von Anfang gezeigt hat, schirft sich im weiteren Verlauf
immer weiter aus. Die Lernenden gehen nun minutids im Sinne eines close
readings auf die Suche nach der Bedeutsamkeit, die sie im Text vermuten. Dabei
wenden sie sich dem zu, wo fiir sie der Schliissel zum Verstehen liegt, ndmlich
der Explikation ihrer fremdsprachlichen Verstdndnisprobleme. So liest sich die
folgende Sequenz als Fokussierungsmetapher mit Strukturmerkmalscharakter der
Gruppe:

Emma what is squat and what is marble?

Doro where?

Emma in eh line twenty-nine (.) I don’t know these words

Doro °squat down to play marbles® (.) I don’t know (.) I don’t know (.) and
what are wharf-rat boys?

Emma and what is to soak?

Doro and what is stone-heap?

Emma and what is ((unverstdndlich)) ((lacht))

Doro | and what is ((unverstindlich))

Emma ] top stop (.) stone-heap. first line.
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Doro ehm (.) I don’t know.

(Celan 1: 7. 46-56)

Die Sequenz ist dominiert von der Frage ,,and what is?* und einem nahezu echo-
haften ,,J don’t know*. So suchen die Lernenden den Text auf Unbekanntes ab
und bewegen sich von einer fremdsprachlichen Unsicherheit in die néchste. Eine
Frage wird durch Nicht-Wissen beantwortet, das zur nidchsten Frage fiihrt, die
wiederum durch Nichtwissen beantwortet wird. Die Lernenden schreiben dem
literarischen Text auf diskursive Weise eine Hermetik zu. Sie machen sich selbst
ein Verstehen unmoglich. Dass fremdsprachliche Unsicherheiten auch auf pro-
duktive Art und Weise bearbeitet werden konnen, hat vor allem die Rekonstruk-
tion der Gruppe Goethe 1 gezeigt (vgl. Kapitel 7.1 sowie Kapitel 8.3.1).

Dieses Diskurs- bzw. Orientierungsmuster steigert sich zum Ende der Dis-
kussion hin. Die Lernenden gehen dazu iiber, sich gegenseitig im Sinne eines
typischen Lehrer-Schiiler-Interaktionsmusters zur Formulierung von Verstind-
nisfragen aufzufordern. Das fragenstellende Muster, das den Diskurs maf3geblich
dominiert, wird auf eine programmatische Ebene iiberfiihrt. So fragt Doro etwa
in die Runde: ,,0k, next question?” (Z. 76). Kurz darauf fragt Emma: ,last
question?* (Z. 87) und am Ende der Diskussion wird die unterrichtsiibliche Fra-
ge: ,,any other questions?* (Z. 96) gestellt.

Die Fragen der Lernenden zielen beinahe ausschlieBlich auf die semantische
Was-Ebene des Textes ab und werden von den anderen Teilnehmerinnen auch
als solche aufgefasst. In der Begrifflichkeit der dokumentarischen Methode be-
wegen sich die Lernenden auf der Ebene der formulierenden Interpretation, die
fiir sie jedoch, gerade weil sie die Wortbedeutungen nicht erschlieBen konnen,
offenbar keinen Erkenntnisgewinn bringt. Die einzelnen Diskurseinheiten blei-
ben voneinander isoliert. Es findet an keiner Stelle ein diskursives Abarbeiten an
einem Problem statt. Das redliche Bemiihen um ein Verstindnis des Textes fiihrt
bei der Gruppe dazu, sich auf der Suche in unbeantworteten Fragen zu verlieren.
Insgesamt lésst sich in der Gruppe eine Orientierung zum literarischen Gegen-
stand rekonstruieren, die von einem bestimmten Verstindnis von bzw. einer
bestimmten Zugangsweise zu literarischen Texten insgesamt gezeichnet ist.
Dieses Verstidndnis scheint in der Gruppe konjunktiv zu herrschen, bzw. wird in
der Interaktion hervorgebracht. Es ldsst sich am besten mit der von Emma in die
Diskussion getragenen Experteninstanz in der Person des Deutschlehrers zu-
sammenfassen (vgl. Z. 34f.). Ein literarischer Text ist per se von Bedeutsamkeit.
So wird es in der Schule gelehrt. Und diese Bedeutsamkeit gilt es zu entschliis-
seln. Interessanterweise verhindern die Lernenden aufgrund dieser Herange-
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hensweise, indem sie sozusagen den Wald/Text vor lauter Badumen/Wortern
nicht mehr sehen, dass sie sich vom Text angesprochen fiihlen. Es scheint keine
Ankniipfung an den Lerngegenstand entstehen zu kdnnen. Vielmehr erschopft
sich die Diskussion in einem Abarbeiten an fremdsprachlicher Wortschatzarbeit.
Ausgerechnet die programmatische Suche nach Bedeutsamkeit, die sich frustrie-
rend und erfolglos gestaltet, scheint den Lernenden einen Diskursraum zu ver-
schlieBen, in dem eigenes Erfahrungswissen, aber auch Phantasie und freies
Assoziieren in den Aushandlungsprozess einflieBen konnten. Auf welche Weise
ein solches Herangehen an den literarischen Text wiederum zu produktiven und
emergenten Bedeutungsaushandlungen fiihren kann, lédsst sich iiber die Rekon-
struktion der Gruppe Lessing 3 nachvollziehen.

Die Gruppe Lessing 3 wurde in ihrem Umgang mit dem literarischen Text
innerhalb des Samples als kontrastiv identifiziert. Im Sinne der schon friiher als
typisch identifizierten Gesprachsanfiange beginnen die Lernenden ihre Diskussi-
on mit der Formulierung einer globalen Lesart. Sie gehen davon aus, dass es sich
bei dem Text um eine Sammlung von Regeln handelt, die ein Maddchen im Leben
zu befolgen habe (vgl. Z. 1-12). Unmittelbar im Anschluss an die thematische
Eingangssequenz formuliert Rike folgende Aussage: ,,I thought they (rules; EB)
were (.) nearly in the tone of an order. They were like (.) ehm military or-
ders* (13ff.). Bereits zu diesem frithen Zeitpunkt in der Diskussion also wird in
der Gruppe ein entscheidender Schritt vollzogen: Die Lernenden beginnen die
Kurzgeschichte fiir sich metaphorisch auszudeuten, sie bringen sie fiir sich in
eine Vorstellung.

Ahnlich wie sich die Explikation des Nicht-Verstehens grundlegend auf die
Diskussion in der Gruppe Celan I ausgewirkt hat, wirkt sich hier Rikes bildhaf-
ter Vergleich zum militdrischen Umgangston nachhaltig auf den Gespriachsver-
lauf der Gruppe Lessing 3 aus. Wéhrend allerdings die Wirkung in Celan I in
Form eines versperrten Zugangs zum Gegenstand rekonstruiert wurde, hat der
von Rike assoziativ vorgebrachte metaphorische Weltbezug eine regelrecht er-
offnende Wirkung auf den literarischen Aushandlungsprozess. Die Lernenden
beginnen, die Kurzgeschichte von allen Seiten zu bearbeiten. So wird die litera-
rische Figur im Text im folgenden von den Schiilerlnnen als ,restrained” und
repressed” (Z. 18) beschrieben, die wiederholende Struktur des Textes (,,[...]
nanananananana nanananananana ((lacht))* (Z. 38-39)) wird als Hinweis darauf
gedeutet, dass der Text insgesamt ironischer Art sei: ,,[...] it’s very ironic the
text* (Z. 42). Die im Text dargestellte Welt wird als ,,quite sexist™ (Z. 45) befun-
den, was mutmafend auf die Herkunftskultur der Geschichte bzw. der literari-
schen Figur zuriickgefiihrt wird: ,ja, that’s I think that’s the world they live
in.* (Z. 46). Uber die repetitive Struktur des Textes wiederum kommen die Ler-
nenden zu der Lesart, dass die im Text formulierten Regeln ,,wie in ihren eh
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Kopf gepriigelt seien (Z. 98), dass das Médchen im Text ,brainwashed” (Z.
100) wirke. So fiihrt dieser produktive Aushandlungsprozess, der sich wechsel-
wirkend textstrukturellen Merkmalen, der Ausdeutung der literarischen Figur
und Uberlegungen zum kulturellen Hintergrund widmet, zu der folgenden Se-
quenz:

Rike: she is not an independent person she::: (.) can’t decide for herself

Simon: like a robot

Rike ja she’s just like a robot (.) so she just repeats everything over and
over again.

(Lessing 3: 109-112)

Die bereits mit Rikes Vergleich zum Militdr angelegte bildhaften Ausdeutung
der literarischen Figur als einer Person, welche mechanisch ihr aufoktroyierte
Regeln befolgt, kulminiert in der diskursiv entworfenen bzw. emergierten Meta-
pher des Roboters. Dieses Bild fiihrt einem Leitmotiv gleich durch die restliche
Diskussion und avanciert auf diese Weise zur Fokussierungsmetapher in wort-
wortlichem Sinn. So endet das Gespriach sozusagen dramaturgisch konsequent
mit den folgenden Schlussworten:

Sarah: [...] she has to (.) follow these patterns and just (2) ja (2) like we were trained
to do in the Abitur ((lacht))

Simon: like a robot;
Rike: ja ((lacht))
Simon: ((lacht))
(Lessing 3: Z. 232-236)

Den Lernenden gelingt es, eine bildhafte — metaphorische — Vorstellung des
Textes zu generieren, welche als Ergebnis einer gelungenen Ankniipfung an den
Gegenstand gedeutet werden kann. Sie reagieren auf das Angebot des Textes,
indem sie sprachlich selbst literarisch werden. Dieser bildhafte Ausdeutungspro-
zess fiihrt, wie die Rekonstruktion des gesamten Diskussionsverlaufs gezeigt hat,
bis hin zu einem Aufgehen des fremden Textes in der unmittelbar eigenen Le-
benswelt der Lernenden.
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Indem die Lernenden also in ein ,Gesprich’ mit dem literarischen Text
treten, sich im Sinne eines rezeptionsésthetischen Literaturverstdndnisses von
seinem Angebot ansprechen lassen und darauf vor dem Hintergrund ihrer eige-
nen Standortgebundenheit und ihres Erfahrungswissens antworten, entsteht ein
Diskurs, in welchem deutlich Spuren literar-dsthetischer Kompetenzen sichtbar
werden. Es soll an dieser Stelle kein systematischer Abgleich mit einem der
bestehenden literarischen Kompetenzmodelle oder -listen erfolgen.** Ein solches
Vorgehen wiirde den sich auf duBlerst komplexe Weise gegenseitig bedingenden
Wirkungsfaktoren der Diskussion nicht gerecht werden. Als beispiclhaft fiir
vieles, was auf Grundlage der Rekonstruktion benannt werden konnte, soll die
empathische Haltung der Lernenden gegeniiber der literarischen Figur hervorge-
hoben werden, die sich ma3geblich iiber eine komplexe diskursiv geformte Per-
spektiveneinsicht konstituiert. Die Lernenden leiden mit der Figur im Text, wenn
sie sich in den Zwingen wiedererkennen, die sie selbst als Abiturientinnen und
Abiturienten erfahren miissen.

Fassen wir die rekonstruierten Herangehensweisen der beiden Gruppen
nochmals zusammen: In beiden Diskussionen konnte beobachtet werden, dass
sich die Lernenden vom literarischen Text irritieren lassen. Doch diese Irritation
ist unterschiedlicher Art und gestaltet sich duBerst unterschiedlich aus. So unter-
nehmen die Schiilerinnen der Gruppe Celan I den Versuch, ein Verstindnis vom
Text zu generieren, indem sie ihnen durch die Schule bekannte Textverstehens-
methoden anwenden. Sie versuchen sich den Text im Sinne einer close-reading-
Methode Wort fiir Wort zu entschliisseln. Durch das kleinschrittige Vorgehen
wird eine ,,Beriihrungsfliche zwischen Ich und Gegenstand* (Combe/Gebhard
2007: 89) aber unmdglich. Diese Beriihrungsfldche konnte hingegen anhand der
Diskussion der Gruppe Lessing I herausgearbeitet werden. In dieser Diskussion

54 Vor allem seit der im Bildungswesen aufkommenden Kompetenzdiskussion zu Beginn dieses
Jahrtausends gab es Bemiihungen vonseiten der Literaturdidaktik, systematisch der Frage nach
Kompetenzen im Umgang mit Literatur nachzugehen. Hieraus entstanden Listen und Kompe-
tenzmodelle, die sich bewusst als unvereinbar zu dem Kompetenzverstindnis der aktuellen
Bildungsdebatte zeigen, die festlegt, dass , Kompetenzen so konkret beschrieben [werden],
dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst
werden konnen™ (BMBF 2003: 9). Zu nennen sind hier stellvertretend die Acht-Punkte-Liste li-
terarischer Kompetenzen, wie sie im Anschluss an ein virtuelles Symposium der PH Heidel-
berg von Steinbrenner (2002) erstellt wurde, und das Lesekompetenzmodell fiir den fremd-
sprachlichen Literaturunterricht von Burwitz-Melzer (2007). Beide unterscheiden sich inso-
fern von den Anforderungen in den BMBF-Verlautbarungen, als dass die in ihnen beschriebe-
nen Kompetenzen sich teilweise oder gar génzlich operationalisierbaren Zugriffen entziehen
(vgl. hierzu auch Decke-Cornill/Gebhard 2007: 14). Auf das Hinzuziehen dieser Modelle wur-
de keinesfalls verzichtet, um den Wert dieser Modelle infrage zu stellen. Ein systematischer
Abgleich mit ihnen entspriche jedoch nicht dem von mir in dieser Studie gewdhlten
rekonstruktiven Umgang mit dem empirischen Datenmaterial.
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sind Spuren dessen sichtbar, was Gebhard und Combe unter bildenden Sinn-
konstruktionsprozessen fassen: ,,Indem die freien Assoziationen, die Phantasien,
zur Rekonstruktion und Interpretation der kulturellen und biografischen Dimen-
sionen der subjektiven Beziehungen und Deutungsperspektiven zu Gegenstéinden
herangezogen werden, besteht die Chance zur Konstruktion subjektiven Sinns.*
(Combe/Gebhard 2012: 9)

In Form der beiden Gruppendiskussionen stehen sich in diesem Sinne auch
zwei Paradigmen literaturdidaktischer Ansétze gegeniiber: So konnte das text-, ja
wortnahe Herangehen an den literarischen Gegenstand der Gruppe Celan I im
Sinne einer objektivistisch-immanenten Literaturanalyse des New Criticism
beschrieben werden, wie sie iiber einen liangeren Zeitraum die lernzielorientierte
Didaktik des Literaturunterrichts bestimmte und im Anschluss an Bredella
(2007b) und Burwitz-Melzer (2007b) auch nach wie vor hdufig den Umgang mit
literarischen Texten priagt. Die Lernenden stellen sich gegenseitig geschlossene
Fragen, die sich Aufgaben gleich zwischen sie und den Text stellen ,,und verhin-
dern, dass sie sich von ihm angesprochen fiithlen“ (ebd.: 15). Génzlich anders
lasst sich in der Gruppe Lessing 3 ein Umgang mit dem literarischen Gegenstand
erkennen, der sich durch ein Zusammenspiel von Textwahrnehmung einerseits
und subjektivem Angesprochensein andererseits auszeichnet. Eben dieses Zu-
sammenspiel wurde von Kaspar Spinner verschiedentlich als Gelingensbedin-
gung literarischen Verstehens herausgestellt, wie es im Zuge einer rezeptionsas-
thetisch orientierten Literaturdidaktik zu denken sei (vgl. Spinner 2005: 89).

Die beiden Diskussionen, Celan 1 und Lessing 3, stellen im Sample, in
ihrem Umgang mit dem literarischen Text, maximale Kontraste dar. Sie kdnnen
in diesem Sinne auch als par excellence-Fille betrachtet werden. So lieen sich
in vielen anderen Diskussionen Spuren von beiden ,Typen® literarischer Heran-
gehensweisen herausarbeiten.

In diesem Teilabschnitt wurde die Fremdsprachlichkeit als Wirkungsele-
ment in den Diskussionen weitestgehend vernachléssigt. Es liee sich aber vor
allem auch das Diskursmuster der Gruppe Celan 1 vor der Folie dieses Aspektes
beleuchten, welche mitunter alternative Lesarten zu den eben formulierten zuta-
ge bringt. Der Fremdsprache kommt aber in den Diskussionen an vielen Stellen
eine diskursinitiierende und sinnstiftende Rolle zu. Es wird iiber diese auch deut-
lich, wie eng (fremd-)sprachliche und kulturelle Aushandlungsprozesse in den
Gesprichen ineinandergreifen. Eben diese komplexe Wechselwirkung wird in
den folgenden Teilkapiteln eingéngig betrachtet.
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8.3. ,,what does benna mean?“ Die Bearbeitung von sprachlichen,
textstrukturellen und kulturellen Leerstellen und ihr Zusammenwirken
im Diskurs

8.3.1 Fremdsprachliche Unsicherheiten als potenzieller Anlass fiir
Bedeutungsaushandlungen

Die Rekonstruktion der Gruppendiskussionen zeigt ein enges Wechselverhéltnis
zwischen fremdsprachlicher und inhaltlicher Bedeutungsaushandlung. Die in-
haltliche Bedeutungsaushandlung lasst sich wiederum nur schwerlich einer ent-
weder literarischen oder kulturellen Bedeutungsaushandlung zuordnen, hat man
doch stets zu bedenken, dass die Diskussionen ja per se auf Grundlage des litera-
rischen Textes stattfinden. Dieses Wechselverhdltnis wird vor allem anhand
eines bestimmten Diskursmusters deutlich, das als falliibergreifendes Phanomen
durch mehrere Fille hindurch aufgezeigt werden konnte. Konkret wurde das
folgende Grundmuster — in unterschiedlichen Ausgestaltungen — herausgearbei-
tet: die Lernenden stieBen wihrend der Diskussion auf ein fremdsprachliches
Problem, beispielsweise ein ihnen unbekanntes Wort. Dieses wurde explizit
benannt, wie es durchaus im Sinne des institutionellen Habitus ist. Ein typischer
Start in eine solche Passage liest sich etwa so: ,,what is doukona?* (Lessing I, Z.
173). Der Text — das ist eine seiner Besonderheiten — hilt einige Begriffe bereit,
die ein spezifisches kulturelles Wissen voraussetzen und die sich auch iiber das
Konsultieren von Worterbiichern nicht ohne Weiteres erschlieen. Ein Beispiel
hierfiir, das in beinahe allen Gruppendiskussionen zu finden ist und vor dem
Hintergrund als fremdsprachliche Leerstelle im Rahmen der Fallstudie identifi-
ziert werden kann, ist die Bedeutungsaushandlung um das Wort ,,benna®“. Erst
bei gezielter, hartnickiger Recherche stofft man im Internet auf die im Text ge-
meinte Definition des Begriffs. So erfdhrt man etwa unter dem Wikipedia-
Eintrag ,,Music of Antigua and Barbuda“ und dort unter dem Teilabschnitt ,,folk
music®, dass ,,benna“ im spezifischen Kontext des Textes auf eine bestimmte
folkloristische Liedform verweist, die auf Antigua und Barbuda — die Heimat der
Autorin Jamaica Kincaid — verbreitet ist. Das Verstdndnis des Textes setzt also
u.a. an dieser Stelle ein kulturelles — ja, subkulturelles — Wissen voraus, das von
den SchiilerInnen im Rahmen des Settings nicht zu erwarten ist. Somit bleibt die
semantische Leerstelle in den Diskussionen in der Regel bestehen.

Was dann geschieht, ist aus fremdsprachendidaktischer Sicht von Interesse:
Denn die Lernenden beginnen vor dem Hintergrund dieser Ungewissheit — dieser
Bedeutungskrise — in der Diskussion ihr eigenes kulturelles bzw. lebensweltli-
ches Erfahrungswissen zu aktivieren, was als diskursiver Versuch gedeutet wer-
den kann, die identifizierte fremdsprachliche Leerstelle zu ,,befiillen”. Die Grup-
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pen bedienen sich hierbei unterschiedlicher und teilweise sehr kreativer Angéange
und sind in der Auffiillung der Leerstelle unterschiedlich erfolgreich. Dennoch
lasst sich festhalten, dass die Identifikation des fremdsprachlichen Problems zu
einem aktiven Sinnbildungsprozess fiihren kann, welcher sich eher abstrakt for-
muliert wie folgt zusammenfassen lésst:

Die Lernenden identifizieren eine fremdsprachliche Leerstelle und benen-
nen dies als ein Problem im Diskussionsprozess. Im Verlauf des Problemldse-
prozesses verlassen sie die Ebene der fremdsprachlichen Bedeutungsaushand-
lung zugunsten der Aushandlung kultureller und lebenslebensweltlicher Konzep-
te hinsichtlich ihrer Anschlussfahigkeit im Kontext des Textes. Dies alles wird —
wie bereits gesagt — auf Grundlage der des literarischen Textes diskutiert. Somit
zeigt dieses Diskursmuster, in welch engem, komplexem und produktivem
Wechselverhiltnis fremdsprachliche, literarische und kulturelle Bedeutungsas-
pekte miteinander verkniipft sind. Eine Ebene, so scheint es, bendtigt die andere,
um in Erscheinung zu treten. Das Muster in seinen Auspragungen, d.h. in seinem
Spektrum an Deutungsangingen, wird nun anhand von vier Sequenzen aus drei
unterschiedlichen Diskussionen verdeutlicht.

Alle vier fiir den Fallvergleich ausgewahlten Sequenzen (Goethe 1: Z. 78ff;
Lessing 1: Z. 1721f; Schiller 1: Z. 1671f; Goethe 1: Z.253ff) beginnen damit, dass
die Lernenden auf ein ihnen unbekanntes Wort stofen, sozusagen iiber eine
fremdsprachliche Leerstelle stolpern. Dies erfolgt in allen Sequenzen losgeldst
vom zuvor diskutierten Thema. Das Stolpern markiert einen neuen thematischen
Abschnitt und liest sich in der dokumentarischen Begrifflichkeit somit als Propo-
sition. Bei zwei der Sequenzen beschrinkt sich diese Proposition auf die Benen-
nung der semantischen Leerstelle. Es wird also ein genuin sprachliches Problem
aufgeworfen (Goethe 1: Z. 78 Christoph: ,,what does this mean?*; Schiller 1: Z.
167 Seynep: ,,do you know (.) do you know what benna means?). Die beiden
anderen Sequenzen gestalten sich etwas anders. Goethe 1: Z. 253ff. beginnt mit
der Frage durch Amira: ,I don’t know what she means ehm when she say
((liest)) this is how you grow okra (.) far from the house®. Amira legt die unbe-
kannte Vokabel, die sie durch betontes Aussprechen fiir ihre Mitschiiler hervor-
hebt, der literarischen Figur in den Mund. Es ist nicht nur das Wort allein, das sie
nicht versteht. Es ist auch die von ihr im literarischen Deutungsprozess imagi-
nierte Figur, welcher sie dieses Wort in einem Sprechakt zuweist, die sie nicht
versteht. Thr sprachliches Stolpern ist somit auf einer etwas globaleren Verstdnd-
nisebene angesiedelt, als dies bei den beiden Beispielen zuvor der Fall war.
Sequenz Lessing I: Z. 172ff. hingegen beginnt mit der Frage durch Wanda:
»ehm (.) so: (2) where would you think (.) eh does this situation take place?
because ehm (2) what is benna? and what is doukona?*“. Auch hier beschrinkt
sich das Stolpern nicht auf ein fremdsprachliches Stolpern. Vielmehr wird das
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fremdsprachliche Problem von Wanda zum Anlass genommen, die Frage nach
der kulturellen Verortung an ihre Mitschiilerinnen zu stellen. Somit findet in
dieser Sequenz von Beginn an eine Verquickung fremdsprachlicher und kulturel-
ler Bedeutungsaushandlung statt.

Im Anschluss an diese Proposition, die sich als Explikation eines Verstind-
nisproblems gestaltet, beginnt in allen vier Sequenzen die gemeinsame Suche
nach Bedeutsamkeit. Diese gestaltet sich wiederum unterschiedlich aus, was
seinerseits Konsequenzen fiir den jeweiligen Diskussionsverlauf mit sich bringt:
In beiden Sequenzen aus der Gruppe Goethe I wird zum Worterbuch gegriffen,
um die fehlende Vokabel nachzuschlagen. Dieser Akt kann als Ausdruck schuli-
schen Habitus‘ gewertet werden, oder als inkorporierter ,,Erste Hilfe“-Ausdruck
des Fremdsprachenlerners. Biisra greift in beiden Sequenzen zum Worterbuch.
Allerdings fiihrt das Nachschlagen in beiden Fillen zu der gewiinschten Klarung.
In der ersten Sequenz wird nach der Ubersetzung von ,,wharf-rat (Goethe 1: 7.
80) gesucht. Die vom Worterbuch verzeichnete Ubersetzung des Worts
»wharf mit dem deutschen Begriff ,Kai*“ trigt allerdings nichts zum Ver-
stehensprozess bei, wie dies von Biisra selbst konstatiert wird (Goethe 1: Z. 81:
,.Kai, Kai, what is a Kai?*‘). Ebenso trigt auch in der zweiten Sequenz der Grup-
pe Goethe 1, in der es um die Ubersetzung des Begriffs ,,okra“ geht, die tautolo-
gische Aussage Biisras, ,,okra mean okra* (Goethe I: Z. 256) nicht zum Ver-
stehensprozess bei. Christoph gibt die Aussage fragend zuriick: ,,okra mean
okra?“ (Goethe 1: Z. 257). In beiden Sequenzen findet keine Berithrung zwi-
schen dem fremdsprachlichen, also fachlichen Problem und den Sinnkonstrukti-
onen der Schiiler statt. Dieses Auseinanderklaffen zeigt sich als prekdres Mo-
ment im Gruppendiskussionsprozess, was die weitere Analyse der zweiten Se-
quenz zeigt.

Zunéchst wird allerdings die erste Sequenz, Goethe 1 1, im Fallvergleich mit
Lessing 1 und Schiller 1 diskutiert. Die drei Sequenzen sind insofern vergleich-
bar, als sie dem oben beschriebenen Grundmuster folgen. Es gelingt den Lernen-
den in allen drei Sequenzen, das fachliche Problem zu bearbeiten, indem sie in
einen interaktiven Sinnkonstruktionsprozess treten. In der Sequenz Goethe 1 1
liefert Amira ein lebensweltlich-soziokulturelles Konzept (Goethe 1 1. Z. 82f.:
,»do you know ehm how ehm a guy’s ehm speak?*) und 16st damit einen Pro-
blemldseprozess aus, der sich als auerordentlich konjunktiv bezeichnen ldsst
(vgl. ausfiihrliche Fallbeschreibung in Kapitel 7.1).

In der Sequenz Lessing 1 wird die Suche nach der Bedeutung der fremd-
sprachlichen Leerstelle, ,,benna®, durch wortspielerische Assoziationen ausgeldst.
Die Art der Assoziation lésst sich hier, anders als bei der Goethe I 1-Sequenz,
allerdings rekonstruieren. Durch die von Wanda bereits in der Frage nach den
Begriffen ,,benna‘“ und ,,doukona“ mitgestellte Frage nach der kulturellen Veror-
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tung wird bei Gesa iiber den lautlichen Klang des Wortes ,,benna“ die Assoziati-
on zu der amerikanischen Hymne wachgerufen (,,The Star-Spangled Banner*):
,»the benna reminded me of ehm of the United States (lachend) but I think only
because of this ehm (2) this ehm (3) eh::: (2) ehm die Hymne?* (Lessing 1: Z.
1751.). Diese Deutungshypothese, deren Ursprung Gesa selbst lachend als asso-
ziativ-spekulativ kommuniziert, fithrt nun zu einer strittigen Diskussion um die
kulturelle Verortung des Textes, in deren Verlauf die Schiilerinnen mehrere
Hypothesen generieren. Diese werden dann hinsichtlich ihrer Plausibilitdt im
Kontext des Textes gepriift. So wird etwa Gesas Hypothese, der Text entstamme
einem US-amerikanischen Kontext, von Eva abgelehnt: ,,(...) I don’t think that
it’s in the US because I guess it’s somewhere where it’s really (.) it has to be (.)
ehm (2) warm really, really warm.“ (Lessing I: Z. 185f.). Die Schiilerinnen tre-
ten also gemeinsam in einen Sinnbildungsprozess ein, der durch eine Frage aus
dem Erkenntnisinteresse der Lernenden selbst heraus entstanden ist — so wie dies
im schulisch-institutionellen Kontext des Settings moglich ist™. Die Sequenz
gestaltet sich damit als Ort, wo das Erfahrungswissen und die kreativen Assozia-
tionen der Lernenden zur Sprache kommen. Diese werden als Ausdruck von
unterschiedlichen Deutungsmdéglichkeiten nebeneinander gestellt und hinsicht-
lich ihrer Niitzlichkeit im Interpretationsprozess diskutiert.

In der Sequenz Schiller 1 wird das kulturelle Konzept hinter dem Begriff
,benna“ von Atalya ihrem Verstiandnis nach unmittelbar angeliefert: ,,(...) benna
is a Chor (.) maybe like a gospel® (Schiller 1: Z. 169/171). Anders als bei Biisras
Versuchen, den Begriff iiber die Ubersetzung des Worterbuches zu 16sen, bringt
Atalya damit einen bildhaften Deutungsvorschlag ein, der bei ihren Mitschiile-
rinnen auf ein Wiedererkennen trifft. Es gelingt auf diese Weise, einen konjunk-
tiven Common Ground zu etablieren, von dem aus die Gruppe in der Lage ist, in
einen komplexen (literarischen) Interpretationsprozess zu treten. So fiihrt etwa
Seynep die Deutung des Wortes auf eine konzeptionell-abstrakte Ebene und
stellt einen unmittelbaren Zusammenhang zur literarischen Figur her: ,,when you
say (.) benna is something religious? Might be that the mother is religious
t00.“ (Schiller 1: Z. 180f.). Das sich gerade durch seinen nicht-religiosen Cha-
rakter auszeichnende ,,benna“ wird durch Atalya in einen religidsen Zusammen-
hang gestellt, was sich auf die gesamte Diskussion auswirkt. Es stellt sich also
auch hier die Frage nach einer korrigierenden (Experten-)Instanz bzw. Recher-
chekompetenz, die im schiilerselbstgesteuerten Setting fehlt. Dennoch konnte
rekonstruiert werden, dass Atalyas konzeptioneller Deutungsvorschlag zu einer
intensiven Bedeutungsaushandlung auf der Ebene des gesamten literarischen

55  Es ist mir bewusst, ,,dass die Schiiler keine Erfahrung der in der Frage stehenden Thematik
,von innen’ haben“ (Combe & Gebhard 2012: 17), sondern dass diese Erfahrung in einem ih-
nen von auflen — dem Setting und dem Gegenstand — angelieferten Kontext stattfindet.
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Textes flihrt, in welcher — wie bereits in den beiden zuvor diskutierten Gruppen —
das Erfahrungswissen der Lernenden zur Sprache kommt.

In allen drei Sequenzen gelingt es den Lernenden also, die fremdsprachliche
Leerstelle mit Konzepten aus ihrer eigenen Erfahrungswelt aufzufiillen. Auf
diese Weise entsteht iiber die kommunikative Bearbeitung dieser begrifflichen
,Krise* heraus ein Uberschuss an Bedeutsamkeit. Diese Bedeutsamkeit entsteht,
wie dies nachgezeichnet werden konnte, durch assoziatives, kreatives, wenn
auch teilweise spekulatives Hinzuziehen von (kulturellem) Erfahrungswissen
seitens der Lernenden.

Allerdings gelingt den Lernenden nicht immer die Ankniipfung an den
fachlichen Gegenstand. Dies zeigt die Rekonstruktion der Sequenz Goethe 1 11,
in welcher — wir erinnern uns — die Frage nach der Bedeutung des Begriffs
,-okra* aufgeworfen wurde. Der Gruppe gelingt es in dieser Sequenz nicht, {iber
ein wie auch immer geartetes Konzept zu einem Versténdnis zu gelangen, das
die rein semantische Ebene iiberschreitet. Die Sequenz kulminiert, wenn Chris-
toph seinen Frust iiber das Nicht-Verstehen geradezu herausbriillt, wenn er mit
lauter Stimme ruft: ,,and what is the meaning of OKRA?* (Goethe 1 11: Z. 270)
und Amira ihn lachend beruhigt: ,,I think it’s not so important” (Goethe 1 11: Z.
272). Die fachliche Krise, die fiir die Lernenden durch die Konfrontation mit
einer leeren Worthiilse ausgelst wird, fithrt in einem ersten Schritt zu Irritation
(,,okra mean okra?* (Goethe 1 1I: Z. 257)), dann zu Frustration und schlie8lich
zu Resignation. Die Diskussion kommt — in diesem Fall tatséchlich — zum Ver-
siegen.

8.3.2 Die Verbindung von Sprache und kulturellen Konzepten als Anlass zur
Verhandlung von Eigenem und Fremdem — am Beispiel des Begriffs ,,slut

Im vorigen Abschnitt wurde ein Diskursmuster rekonstruiert und als Struktur-
merkmal der Gruppendiskussionen identifiziert, welches durch die Auseinander-
setzung mit sprachlich Unbekanntem initiiert wird. Doch nicht nur Fremdes und
Unbekanntes, wie dies in den Bedeutungsaushandlungen um die Begriffe von
,benna®“, | wharf-rat“ und ,,doukona“ exemplarisch dargestellt wurde, liefert
potenziellen Anlass zu lebensweltlich-kulturellen Diskursen. Auch das scheinba-
re Identifizieren von vermeintlich Vertrautem hat sich in den Diskussionen wie-
derkehrend als Ziindstoff fiir interessante Aushandlungsprozesse gezeigt. Im
Folgenden wird dieses Muster am Beispiel des sexistisch-pejorativen und durch

56  Teilweise duBert sich dieses Erfahrungswissen auch durch die Explikation stereotyper und
damit stark vereinfachender Denk- und Vorstellungsmuster. Dies wird in Teilkapitel 8.4.3
gesondert diskutiert.
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nahezu alle Gruppen hindurch verhandelten Begriffs ,.slut*’’

herausgearbeitet.

Die Bedeutung des Begriffs ,,slut®, mitsamt seiner abfélligen Konnotation,
lasst sich mit groBer Wahrscheinlichkeit innerhalb des konjunktiven Wissens der
Lernenden ansiedeln. Der Begriff hat seinen festen Platz in jugendkulturellen
Ausdrucksformen wie beispielsweise Liedtexten aus dem Hiphop- oder Rap-
Bereich und bildet damit ein Element der generationellen Wissensbestidnde. In
diesem Sinne bildet er ein Moment von potenziell Bekanntem in der Auseinan-
dersetzung mit einem Text, der ansonsten als fremd empfunden und von den
Lernenden in entweder historische oder geografische Ferne verortet wird. Das
Stolpern iiber Bekanntes in diesem Rezeptionsprozess von ansonsten Fremdem
wird von den Gruppen jeweils unterschiedlich verhandelt, wie iiber den Fallver-
gleich gezeigt wird. Dennoch zeigt sich auch hier eine enge und kaum voneinan-
der zu trennende Wechselbeziehung zwischen sprachlich-konzeptioneller und
kultureller Bedeutungsaushandlung. Diese Bedeutungsaushandlung, wiederum,
rankt sich dabei stets um den literarischen Text. Auch die Bedeutungsaushand-
lung um den Begriff ,slut” gestaltet sich grundlegend vor dem Hintergrund der
Irritation, welche der Begriff im Kontext der Textrezeption bei den Lernenden
erzeugt hat.

In allen Gruppen, die in den vorliegenden Fallvergleich einbezogen werden
und die damit beispielhaft fiir die meisten Gruppendiskussionen stehen, stellt
,slut im Interpretationsangang und damit in der Rahmung des Textes zundchst
einen negativen Gegenhorizont dar. Eine der drei Schiilerinnen der Gruppe Hei-
ne B2 etwa formuliert ihr globales Textverstdndnis wie folgt: ,,it’s like (.) like
being a good daughter or maybe later on being a good wife and not (.) a slut
((lacht))* (Heine B2: Z. 191.). Eine beinahe identische Formulierung bringt einer
der Schiiler der Gruppe Heine Bl vor, der sich ebenfalls um eine globale what is
the text about-Interpretation® bemiiht: ,,s0 the text says what to do and what not
to do to be a good girl and not a slut*. (Heine BI: Z. 62f.). Uber den in beiden
Aussagen vollzogenen Maximalkonstrast zwischen ,,good daughter” bzw. ,,good
girl“ und ,,slut”, der sich auf diese oder dhnliche Weise auch in anderen Gruppen
zeigt (vgl. v.a. Heine A3: Z. 59ff.), dokumentiert sich zweierlei: Einerseits er-
moglicht das Erkennen eines bekannten Begriffs im Text, ,slut®, eine identi-
fikatorische und damit sinnstiftende Ankniipfung an die fiktionale Welt des Tex-
tes. Das positive Gegeniiber, ,,good girl®, ,,good wife*, ,,good daughter, wird

im Fallvergleich

57  Das Cambridge International Dictionary of English (1995) definiert ,,;slut” als einen Begriff,
der ,,disapproving a woman who has sexual relationships with a lot of men without any emo-
tional involvement*.

58  Der Umgang der Lernenden mit dem literarischen Text als Umgang mit einer unterrichtlichen
Aufgabenstellung wird in Kapitel 8.4 eigenstdndig und ausfiihrlich diskutiert.
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vom Text nicht vorgegeben, sondern von den Lernenden sinnvoll konstruiert.
Holut”, der Begriff, den der Text ihnen anliefert, wird als festes ex negativum
gesetzt. Das Bekannte ermdglicht damit die Formulierung einer Lesart, die in
beiden Fillen als unumst6Blich angenommen wird. Somit liefert ,,slut™ Sicher-
heit im sonst unsicheren Rezeptionsprozess des deutungsoffenen und als fremd
empfundenen Textes. Andererseits wird in beiden Aussagen iiber die Rekon-
struktion des Metasprachlichen deutlich, dass das Sprechen iiber den pejorativ
konnotierten Begriff ,,slut nicht ohne Scham vonstatten geht. So wird die Aus-
sprache von ,,slut in beiden hier genannten, aber auch in anderen Diskussionen
von einem Lachen begleitet bzw. durch Betonung vom Rest des Gesagten her-
vorgehoben. Dies deutet darauf hin, dass der aufgespannte Kontrast nicht nur im
Kontext des Interpretationsprozesses, also im Kontext der situativen — schuli-
schen — Aufgabenbearbeitung von Giiltigkeit ist. Vielmehr scheint er fiir die
Sprechenden ein Verhéltnis zu idealisierten und als gemeinsam unterstellten
Norm- und Wertvorstellungen auszudriicken (vgl. Schéifer/Thompson 2009: 8),
welches im Akt der Versprachlichung des Begriffs schamvoll unterwandert wird.
Im Folgenden werden die rekonstruierten Ausdeutungen und Formen des Um-
gangs mit dem Begriff ,slut diskutiert, die nicht nur erneut das produktive
Wechselverhiltnis der unterschiedlichen Ebenen (sprachlich-konzeptionelle und
kulturelle Bedeutungsaushandlung) aufzuzeigen ermoéglicht. Denn die unter-
schiedlichen Formen der Bearbeitung ein und desselben Begriffs als ,Teilaufga-
be® der Bearbeitung ein und desselben literarischen Textes sind damit aulerdem
ein exemplarischer Hinweis auf den deutungsoffenen Charakter des literarischen
Gegenstands. Am Beispiel der fallkontrastiven Gegeniiberstellung von vier sehr
unterschiedlichen Umgangsweisen ldsst sich nicht zuletzt die kritische Frage
nach der Schwierigkeit der Bewertung literar-dsthetischer Interpretationsanginge
stellen. Denn wie sich zeigen wird, entstehen alle (divergierenden) Interpretati-
onsangénge der Gruppen aus dem jeweiligen Bediirfnis heraus, eine wie auch
immer geartete Vorstellung des literarischen Gegenstands zu generieren.

Auffillig bei allen vier fiir den Fallvergleich ausgewihlten Sequenzen
(Schiller 1: Z. 11f.; Heine B2: 7. 1571f.; Heine Al: 7. 102ff.; Heine BI: Z. 371t.)
ist, dass anders als bei der Verhandlung fremdsprachlicher Unsicherheiten, die
Bedeutungsaushandlung des bekannten Begriffs ,slut“ im Diskussionsverlauf
keinen neuen thematischen Abschnitt markiert. Vielmehr wird der Begriff, wie
bereits oben herausgearbeitet, in drei der ausgewihlten vier Sequenzen als ver-
trautes ex negativum in den jeweiligen thematischen Interpretationsprozess ar-
gumentativ mit einbezogen. Allein in einer Sequenz, der Gruppe Heine B2 ent-
nommen, wird der Begriff nicht negativ, sondern positiv gewendet.

Bei der ersten ausgewihlten Sequenz aus der Diskussion der Gruppe Schil-
ler 1 handelt es sich um die Einstiegssequenz. Zwei der drei Gespréchsteilneh-
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merinnen’’ handeln in interaktiver Dichte die Frage nach der Rolle der Spreche-
rin im literarischen Text aus. Dabei wird von Seynep die Lesart formuliert, dass
es sich um die Mutter oder eine dhnlich vertraute Person des angesprochenen
Maidchens handeln koénne: ,,[...] which language she use makes me sure that it is
the a mother who tells her daughter (.) or some (.) or two persons who are really
close to each other* (Z. 11-13). Diesem Argument widerspricht Efna im weiteren
Verlauf der Diskussion explizit: ,,but there is also a bad word like slut I don’t
think that mothers would named her (.) child“ (Z. 20-21). Der Begriff ,,slut* wird
in dieser Sequenz zur Antithese zu einer bis dahin plausibel entlang des Textes
entwickelten Lesart. Efna deutet den Begriff als diffamierendes Schimpfwort,
dessen Verwendung von Miittern gegeniiber ihren Kindern ihres Erachtens nicht
iiblich sei. Diese Schlussfolgerung wire nicht moglich ohne Hinzuziehen von
lebensweltlichem Wissen. Von einem Wissen dariiber, warum ,,slut” eine diffa-
mierende Wirkung hat. Dieses Wissen wird gegeniiber ihrer Gespréichspartnerin
nicht explizit kommuniziert — es herrscht konjunktive Einigkeit dariiber. Die
Diskussion wird an dieser Stelle nicht weitergefiihrt. Es bleibt dennoch festzu-
halten, dass das konjunktive Wissen um die negative Wirkmacht des bekannten
Begriffs in dieser Sequenz von Efna genutzt wurde, um ein kritisches Gegeniiber
und damit auch eine potenziell diskursive Reibung zur Lesart ihrer Gespréchs-
partnerin zu formulieren.

In der Sequenz aus der Diskussion der Gruppe Heine B1 rankt sich das
Gesprach um die kulturelle Verortung des Textes, der, wie in den meisten Dis-
kussionen des Samples, als fremd empfunden wird. Einer der Gesprachsteilneh-
mer, Alex, formuliert in diesem Kontext folgende Annahme: ,,There are many
signs leading the history to India maybe or China“ (Z. 30-31). Anders als in der
Sequenz zuvor, in der die Schiilerinnen tiber die Figurenkonstellation (das Mut-
ter-Tochter-Verhéltnis im Text) ihnen Vertrautes verhandeln, findet hier also
insgesamt eine Distanzierung zur eigenen Lebenswelt statt. Der Text wird wort-
wortlich in geografische Fernen verwiesen: iiber Indien bis hin nach China. Es
wird damit eine Lesart etabliert, die insgesamt einen fernen Gegenhorizont zum
konjunktiv angenommenen Eigenen bildet®. In diese Diskussion um die geogra-
fische Verortung bringt Chris das folgende Argument ein: ,,and girls here aren’t
called sluts“ (Z. 41). Die Distanznahme des Eigenen im Verhéltnis zur Welt des
Textes wird in dieser Aussage maximal. Wéhrend in der Diskussion zuvor Orte

59  In der Diskussion Schiller I kam die dritte Gespréchsteilnehmerin erst im Verlauf des Ge-
sprichs hinzu, sodass die Eingangssequenz durch nur zwei Lernende (Seynep und Efna) gestal-
tet wurde.

60  Diese Interpretation geht aus der Analyse der gesamten Gruppendiskussion hervor und bezieht
sich damit nicht allein auf die herausgegriffene Sequenz. Das Transkript der Diskussion wurde
in mehreren Forschungswerkstitten mit anderen Forschenden diskutiert, sodass die Rekon-
struktion einer redlichen intersubjektiven Validierung unterzogen wurde.



8.3. ,,what does benna mean?“ 195

genannt wurden, die den Lernenden zufolge die ,Kultur des Textes® auffangen
konnten, wendet Chris die Argumentationslogik. Er verweist den Text ex negati-
vum eines ,here” und damit von sich. Diesen expliziten Verweis aus dem Be-
reich des Eigenen vollzieht er anhand des Begriffs ,,slut“: hier — bei uns — wer-
den Midchen nicht so genannt. Anders als in der obigen Sequenz fungiert der
Begriff also nicht als Antithese einer Lesart. Er avanciert zum negativen Gegen-
horizont der eigenen lebensweltlichen Orientierung. Indem in dieser Sequenz
Chris das Wissen um die diffamierende Wirkmacht des Begriffs, den anderen
Mitdiskutanten gegeniiber, ebenfalls voraussetzt, ldsst sich dies als Hinweis
darauf lesen, dass seinerseits von einem konjunktiven Erfahrungswissen ausge-
gangen wird. Diese Annahme von mir als Forscherin wird im weiteren Diskurs-
verlauf bestdtigt, in dem die beiden anderen ménnlichen Gesprichsteilnehmer,
Ben und Alex, ironisierend auf die Aussage von Chris reagieren. Mit ihren baga-
tellisierenden Bemerkungen (Ben: ,,pah ((lachf))* (Z. 42); Alex: ,J’m not so
sure” (Z. 43)) relativieren sie die kulturelle Distanznahme. Interessanterweise
reagiert Chris auf die Bemerkungen von Ben und Alex mit folgender Aussage:
,,at least from the mother or the father (Z. 44). Er kommt damit zu demselben
Ergebnis, wie auch zuvor die Schiilerinnen in Gruppe Schiller I: ,slut” ist ein
Begriff, der jemandem wie der Protagonistin gegeniiber von engen Bezugsperso-
nen wie den Eltern nicht vorgebracht wird. Der Begriff fungiert somit weiter als
— bekannter — negativer Gegenhorizont.

Auch in der Sequenz aus der Diskussion der Gruppe Heine Al (Z. 97ff.)
erfullt der Begriff die Rolle des negativen Gegenhorizonts, was die Annahme ein
weiteres Mal bestitigt, dass der Begriff sich im konjunktiven Erfahrungsraums
der Lernenden befindet. Ansonsten wird er jedoch, im Vergleich zu den beiden
vorigen Sequenzen, anders verhandelt. Der polyvalente Charakter des literari-
schen Textes kommt so einmal mehr zum Ausdruck. In der Sequenz geht es um
die Bedeutungsaushandlung des letzten Abschnitts der Kurzgeschichte® und es
ist vor allem Anika, die ihre Lesart grundlegend mit dem Begriff ,slut* rahmt.

Sie bringt den Versuch ihres sense making wie folgt vorsichtig zum
Ausdruck: ,,maybe it should tell you also ehm that sometimes people ehm are
making themselves too fast eh a picture of a girl? Like she is a woman or a slut
and she is a- you know what I mean? (Z. 102ff.). Diese Interpretation der von
den meisten Gruppen des Samples als merkwiirdig und fremd wahrgenommenen

61  Die Gruppe widmet sich in der Sequenz dem folgenden Textabschnitt: ,,[...] always squeeze
bread to make sure it’s fresh; but what if the baker won't let me feel the bread?; you mean to
say that after all you are really going to be the kind of woman who the baker won’t let near the
bread?
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Textstelle® gelingt Anika durch Hinzuziehen ihres eigenen Wissens auf unter-
schiedlichen Ebenen: Sie versucht eine Erkldrung fiir das Ende der Kurzge-
schichte zu finden, indem sie ihr Wissen um die Wirkungsweisen bestimmter
literarischer Textformen aktiviert. Sie weist dem Text eine ,Moral von der
Geschicht’ zu, wie dies in die Gattung der Mérchen oder Fabeln eingeschrieben
ist. Diese Moral bzw. Botschaft des Textes an die Lesenden ist ihres Erachtens,
dass man nicht zu schnell iiber fremde Menschen urteilen solle. In diese Bot-
schaft ist wiederum der Begriff ,,slut mitsamt seiner negativen Konzeptiona-
lisierung fundamental eingeschrieben. Er liefert sozusagen das Ende des ,Span-
nungsbogens‘. Die im Text als bekannt identifizierte Vokabel im Zusammenwir-
ken mit hinzugezogenem literarischem Wissen ermoglicht Anika die Konstrukti-
on einer sinnvollen Lesart. Sie macht sich das Bekannte zunutze, um Sicherheit
im sonst unsicheren Rezeptions- und Aushandlungsprozess herzustellen.

Die vierte Sequenz, die der Gruppe Heine B2 entnommen ist, bildet im
Verhéltnis zu den drei bereits besprochenen einen Kontrast. Insgesamt geht es
den drei Gesprichsteilnehmerinnen in der Sequenz (Z. 157ff.) um die ihres Er-
achtens anti-emanzipatorische Haltung des Textes. Anne trigt dabei ihre Inter-
pretation und ihr Urteil liber den Text wie folgt vor:

Ah ja, I think there is nothing in there that ehm supports like (2) women ehm a
woman in her dreams; it’s like yeah that’s what she is supposed to do and that’s
what she have to do and it’s not about what ehm yeah what a woman can make out
of her life (2) and become if she wants to; it’s a bit like (.) it’s not supporting her
self-confidence and stuff; it’s just telling her what to do and (2) it’s not telling her to
follow her dreams and stuff; it’s just like yeah (.) you have to be as the others and
that’s it. follow the rules; and you are gonna be a good girl (.) be like the others so
(1) I don’t like that message at all. (Heine B2; Z. 157-165)

Anne rahmt den gesamten Text als negativen Gegenhorizont. Thre Lesart kulmi-
niert letztlich mit der betont-bestimmten Versprachlichung ihres Urteils: die
Botschaft des Textes widerstrebt ihr in ihrer Lesart zutiefst. Die (interaktive)
Auseinandersetzung mit dem literarischen Text entlockt ihr an dieser Stelle eine
moralische Positionierung. Thre Gespriachspartnerinnen greifen diese Lesart auf
und es entwickelt sich im Folgenden eine interessante Bedeutungsaushandlung
um die Zerrissenheit der Figur des Médchens im Text. Die Schiilerinnen nehmen

62  Dass die Textstelle von den Lernenden als fremd und merkwiirdig wahrgenommen wird, hat
sich aus der Rekonstruktion des gesamten Samples ergeben. Ahnlich wie auch im Fall des be-
reits diskutierten Begriffs ,,benna“ findet in vielen Gruppen ein ,,Stolpern® iiber den Abschnitt
statt, der dann mit unterschiedlichen Deutungsansétzen befiillt wird. Auf diese Weise lésst sich
die Sequenz als befremdende Leerstelle des Textes bezeichnen, die die Aktivitit der Rezipie-
renden herausfordert.
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dabei auf empathisch-engagierte Art und Weise die Perspektive des fingierten
Maidchens ein. Sie dekonstruieren die Haltung des Textes als eine ,,facade* (Z.
172), die ein im Sinne gesellschaftlicher Verhaltenskodizes perfektes weibliches
Rollenbild reprisentiere, welches sich fernab von individueller Freiheit bewegt.”
Die insgesamt dichte Bedeutungsaushandlung, die fiir eine enge identifikato-
rische Anbindung an den literarischen Gegenstand spricht, gipfelt in folgender
Aussage von Anne:

[...] it’s like a mask; you hide behind it and you trying to be perfect to the outside
but in the inside you’re completely different inside you’re this (.) slut that you’ve
become and you try to show to the outside that you’re completely different, so you
like completely denying yourself and what you are (Heine B2; Z. 174-179)

Anders als in den Gruppen zuvor fungiert ,,slut” hier nicht als eindeutig negati-
ver Gegenhorizont, sondern als Unterdriickungsbegriff fiir Frauen, die ihre ge-
sellschaftliche Unangepasstheit, ihre ,slut-likeness‘, verbergen miissen. Die drei
Schiilerinnen arbeiten sich gemeinsam hin zu einer Fokussierungsmetapher, die
den negativen Begriff ,slut“ schrittweise zum emanzipatorisch-individuellen
Moment und damit zum positiven Gegenhorizont zum sonst als restriktiv-
kollektivierenden Ton des Textes umdeutet.

Zusammenfassend zeigt sich, dass in allen Sequenzen, die sich um den
Begriff , slut” ranken, dieser als bekannt identifiziert wird. Im Gegensatz zu den
unbekannten Begriffen im Text (z.B. benna, doukona, wharf-rat, okra) bildet er
damit ein bekanntes Moment im Aushandlungsprozess des sonst fremden Textes.
Nahezu alle Gruppen arbeiten sich an diesem Begriff ab, der auf diese Weise zu
einem zentralen Vergleichsmoment (fertium comparationis) bzw. als konjunktiver
Andockpunkt in den Diskussionen avanciert. Die Art und Weise, wie dieses ange-
nommene konjunktive Wissen sich zueigen gemacht wird, hidngt dann wiederum
von den jeweiligen Themen ab, die in den einzelnen Gruppen ,oben auf* liegen.

Das Diskursmuster verlduft also anders als bei Textstellen, in welchen
fremdsprachlich Unbekanntes zur Disposition gestellt wird. Wéhrend es dort
darum geht, durch Zuhilfenahme von lebensweltlichem Wissen Nicht-Verstiand-
liches im Text erklarbar zu machen, wird hier das Bekannte dazu genutzt, Orien-
tierung und Erklarungsmoglichkeiten fiir das Unbekannte im Text bzw. das Un-
bekannte des Textes zu erlangen.

Dennoch verlduft das Muster nicht in einer umgekehrten Reihenfolge, wie
es zunichst den Anschein haben mag. Vielmehr ist es auf einer anderen Ebene

63  Interessanterweise greifen die Schiilerinnen auf dieselbe Metapher zuriick (,,facade®), die auch
von Erving Goffman als Bild fiir das soziale Bithnenspiel in seinem Werk Wir alle spielen
Theater (2001: 25) verwendet wurde.
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angesiedelt. Die groBe, zentrale Leerstelle, die Frage ndmlich nach der Bedeut-
samkeit des Textes, wird auch in diesen Sequenzen formuliert. Diese Frage ist
damit die Leitfrage bzw. das iibergeordnete Ziel des gesamten Settings. Die
Lernenden bemiihen sich darum, die von ihnen im Rezeptionsprozess erfahrenen
und benannten Verstérungen aufzuheben und nach sinnvollen Erkldrungen zu
suchen, die es ihnen ermdglichen eine zugéngliche Vorstellung vom literarischen
Gegenstand zu generieren. Sie versuchen sich also Orientierung iiber den Text zu
verschaffen, indem sie teilweise Bekanntes als solches identifizieren, um es fiir
den gesamten Bedeutungsaushandlungsprozess zu nutzen. In diesem Sinne ist
die Irritation als Ausléser der Aushandlungsprozesse allem anderen vorgeordnet.
Zu Irritationen geraten Situationen dann, wenn sich die Schiiler des Raums des
Unbekannten bewusst werden, die unbestimmte Situation also ,,problemati-
siert” wird (Combe/Gebhard 2007: 48). Wenn nun ,,slut” als bekannter und ver-
storender Begriff identifiziert wird und in den Gesamtinterpretationsprozess
eingefiigt wird — stellenweise als zentrales Referenzmerkmal — dann avanciert
,slut zu einem konjunktiven Andockpunkt. Er trifft einen ,Nerv* bei den Ler-
nenden, zu dem sie sich verhalten.

8.3.3 ,,Yeah, but in Africa they don’t have medicine ““ — Verhandlung kultureller
Stereotype als sinnstiftende Strategien?

Der literarische Text wird von den Lernenden als fremd empfunden. Diese Wir-
kung schlédgt sich auf unterschiedlichen Ebenen nieder. Es wurde in den beiden
vorigen Teilkapiteln gezeigt, dass dies folgenreich ist fiir die Bearbeitung fremd-
sprachlicher Leerstellen (Kapitel 8.3.1), aber auch fiir die Verhandlung von Be-
kanntem vor dem Hintergrund des fremden Kontexts (Kapitel 8.3.2). Es ging aus
diesen Analysen auch schon stellenweise implizit hervor, dass dieses Befremden
von den Lernenden in vielen Féllen in Versuchen gipfelt, den Text in ein geogra-
fisch Anderes bzw. Fernes zu verorten. Auch vermeintlich historische Ferne wird
von vielen Gruppen versuchsweise als Begriindung fiir das eigene Fremdheitsge-
fiihl genutzt. In einigen Gruppen stehen beide Varianten als mogliche Lesarten
nebeneinander bzw. werden in der Diskussion als ,entweder-oder® gegeneinander
ausgelotet. So formuliert beispielsweise in Gruppe Heine B3 eine Schiilerin,
Clara, ihr Urteil tber den Text: ,,s0 I think it’s a little old fashioned [...]* (Z.
11f.)). Als Reaktion auf diese Lesart antwortet ein anderes Gruppenmitglied,
Alina: ,,I think it’s not old fashioned, I think it’s in present time but I also e¢h I
don’t think it’s in (.) I don’t think it’s in Germany.” (Z. 20f.). Die Grundbewe-
gung — ob den Inhalt des Textes historisch oder geografisch in die Ferne verwei-
send — ist dieselbe: der Text hat nichts mit ,uns‘ zu tun; wir tragen ihn von uns
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weg. Das vorliegende Teilkapitel widmet sich dieser diskursiven Distanznahme
und nimmt dabei die Funktion von kulturellen Stereotypen als Sinn bzw. Orien-
tierung stiftende Andockpunkte in den Blick. Ich konzentriere mich dabei vor-
nehmlich auf die kulturellen Verortungsversuche. Zum einen legitimiert sich dies
methodisch dadurch, dass kulturelle Verortungsversuche in vielen Diskussionen
eine Rolle spielen und diese somit als Vergleichsmomente im fallkontrastiven
Vorgehen fungieren kdnnen. Doch auch vor dem Hintergrund fremdsprachlich-
literaturdidaktischer Fragestellungen ist ein préziser Blick auf die Verhandlung
von Kultur und kulturellen Stereotypen in den Kleingruppendiskussionen unum-
ginglich. Wie in den theoretischen Uberlegungen in dieser Arbeit diskutiert,
wird der Literaturunterricht bzw. die Auseinandersetzung mit literarischen Tex-
ten im Fremdsprachenunterricht von Vertreterinnen und Vertretern als Ort ange-
sehen, in dem eine vermeintlich geregelte Ordnung gesellschaftlicher Verhaltnis-
se aufgebrochen und der Blick auf Widerspriichliches und Uneindeutiges ge-
schérft werden kann (vgl. Decke-Cornill et al. 2008: 266). Kulturelle Stereotype
konnen in diesem Zusammenhang als diskursiv ,,vereinfachende Denk- und
Vorstellungsmuster” (ebd.) par excellence betrachtet werden. Der Umgang mit
ihnen in der interaktiven Auseinandersetzung mit dem literarischen Text im
empirischen Setting der Kleingruppen ist damit von ausgesprochen grof3em Inte-
resse. In der Rhetorik eines hypothesentiberpriifenden Vorgehens formuliert,
obwohl ein solches Vorgehen nicht der Erkenntnislogik dieser Arbeit entspricht,
stellt sich die Frage, ob sich die theoretisch formulierten Hoffnungen empirisch
im Datenmaterial rekonstruieren lassen. Ob sich in den Diskussionen also Spu-
ren einer widerstdndigen und damit potenziell ,bildenden” Bearbeitung von
stereotypisierten kulturellen Verstehenskonzepten finden lassen.

Alle drei fiir den Fallvergleich ausgewihlte Diskussionen (Heine B3; Celan
3; Heine BI) bedienen sich im Verlauf des Aushandlungsprozesses stereotyper
Erklarungsversuche. Deren prozessuale Darstellung gestaltet sich jedoch auf
unterschiedliche Art und Weise. Das Spektrum reicht dabei von einem nahezu
génzlich unreflektierten Gebrauch der Stereotype bis hin zu deren transkulturel-
lem Durchkreuzen und Umwélzen. Anders als in den vorigen Abschnitten dieses
Kapitels werden in den nachfolgenden Ausfithrungen nicht nur konkrete Text-
passagen fiir den Vergleich herangezogen. Vielmehr werden auch mehrere Pas-
sagen und teilweise die gesamten Diskussionsverldufe in den Blick genommen.
Auf diese Weise ist es mdglich, den diskussionsspezifischen diskursiven Um-
gang mit stereotypen Figuren und Konzepten nicht nur partiell zu rekonstruieren.

In der ersten fiir den Fallvergleich ausgewahlten Diskussion der Gruppe
Heine B3 arbeiten sich die vier Gesprichsteilnehmerinnen, Alina, Birte, Clara
und Dana, auf interaktiv dichte Art und Weise an der (distanzierenden) Veror-
tung des literarischen Textes ab. Die kontroverse Aushandlung, ob sich der Text
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in die Vergangenheit datieren 14sst oder ob er an einem fernen (riickstéindigen)
Ort entstanden ist, dominiert nahezu ausschlieBlich die Diskussion.** Die kon-
kurrierenden Lesarten bzw. Rahmungen konstruieren sich also dariiber, dass
innerhalb der Gruppe Uneinigkeit dariiber besteht, ob der Text als ,,old-
fashioned“ (Z. 11) zu verstehen sei oder ob er auf die Lebenswelt eines
,undeveloped country (Z. 22) verweise. Diese beiden inhaltlichen Rahmungen
des Textes werden von den Schiilerinnen als alternativ, also unvereinbar wahr-
genommen und im Verlauf der Diskussion bemiihen sich beide ,Parteien‘ um
Argumente fiir die jeweils eigene Lesart. Die Diskussion kann regelrecht als ein
, Wettstreit der besseren Argumente® bezeichnet werden, bei dem Einigung —
zumindest auf der explizit-wortlichen Ebene — nicht vorgesehen ist. Eine Schiile-
rin formuliert diese diskursiven Fronten aus und manifestiert sie damit auf der
sprachlichen Ebene: ,,she agrees with me and she agrees with her (.) so it’s two
and two* (Z. 99). Die Diskussion endet dramaturgisch konsequent mit der Aus-
sage: ,,we can’t agree* (Z. 170). Wortiber sich die Teilnehmerinnen allerdings
implizit einig sind, ist, dass der Text sie befremdet, dass er einer fremden Welt
zugesprochen werden muss, der mit der eigenen Lebenswelt in keiner Beriihrung
steht. Er ,tangiert sie nicht. Dies dufert sich dariiber, dass sich beide ,Partei-
en‘ bei der Verteidigung ihrer Lesarten stark vereinfachender und verallgemein-
barender — stereotyper — Erklarungen bedienen. Es kommt an keiner Stelle zu
einer subjektiv-empathischen Auseinandersetzung mit der literarischen Figur,
wie dies beispielsweise in den Gruppen Heine BI und Lessing 3 der Fall ist, wo
genau dieses Moment der identifikatorischen Anbindung zu einer differenzierten
Kulturvorstellung fiihrt (vgl. Heine BI: ,yeah, it doesn’t matter where* (Z. 58);
Lessing 3: ,,my mother still does it, she touches everything she buys* (Z. 167)).
In der Diskussion, ob der Text in eine frithere Zeit zu verorten sei, bringt eine
der Teilnehmerinnen das folgende Argument ein: ,,I think that it’s really old
fashioned cause ehm today I don’t think that so many girls go to Sunday school
at the church® (Z. 16f.). Auch die Erwéhnung des Béackers im Text wird von den
Teilnehmerinnen als Argument fiir eine Verortung in die Vergangenheit gelesen:
,baker is an ancient handwork® (Z. 54). Unmittelbar auf diesen Ausspruch folgt
als Gegenargument, als ein Argument fiir die Verortung in heutige Zeiten: ,,I
think that in the past they wouldn’t talk about being slut like that! I think it’s in

64  Die Tatsache, dass sich die Gruppe konsequent an einem Thema abarbeitet, ist im Rahmen des
Samples einmalig und lésst sich damit als Strukturmerkmal dieser Diskussion beschreiben. Er-
staunlicher Weise werden selbst fremdsprachliche Unsicherheiten, die in anderen Diskussionen
als Initiierung neuer thematischer Abschnitte rekonstruiert wurden (vgl. Kapitel 4.3.1), inner-
halb dieses Themas bearbeitet: ,,and doukona (.) doukona sounds like (.) doukona sounds Afri-
can® (Z. 156f.).
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present time!“ (Z. 56£.)%. Alle drei Argumente, dass Médchen heutzutage nicht
mehr in die Sonntagschule gingen, dass der Béckerberuf ein weitgehend iiber-
kommenes Handwerk sei und dass in fritherer Zeit der Begriff ,,slut™ noch nicht
gebréuchlich gewesen sei, lassen sich als stereotype Erklarungsversuche deuten.
In der Diskussion darum, in welcher geografischen Region der Text anzusiedeln
sei, pendeln die Teilnehmerinnen zwischen Amerika — was synonym zu den
Vereinigten Staaten gedacht wird — und Afrika hin und her. Fiir beide Raume
werden im Verlauf Fiir- und Widerargumente zusammengetragen. Dabei argu-
mentiert eine der Teilnehmerinnen: ,,[...] but if it’s America so would you wash
your clothes outside and put them on a stone heap? Whatever that is?* (Z. 59f.).
Dieses Argument rahmt sich iiber das Aufspannen eines Gegenhorizontes. Ob-
wohl der Teilnehmerin der Begriff ,,stone heap® offenbar unbekannt ist, grenzt
sie ihn sowie die Vorstellung des Waschewaschens unter freiem Himmel per se
vom US-amerikanischen Raum ab. Eine Begriindung fiir diese Annahme liefert
sie nicht. Doch es ist anzunehmen, dass die evozierte Vorstellung nicht mit der
prototypischen Idee eines technisch fortschrittlichen Landes wie den Vereinigten
Staaten iibereinstimmt. Es folgt kurz darauf von einer anderen Teilnehmerin ein
Interpretationsvorschlag, der gegen die Verortung im afrikanischen Raum spricht.
Sich auf eine Textstelle beziehend®, in der es in der Lesart der Gruppe um Ab-
treibung geht, bemerkt sie: ,,yeah but in Africa they don’t have medicine* (Z.
63f.). Ebenfalls auf Grundlage dieser Textstelle argumentierend, begriindet eine
Teilnehmerin ihre Meinung, der Text sei nicht im afrikanischen Raum zu
verorten, auf folgende Weise: ,,they (people in Africa; EB) don’t even have
contraceptions (.) that much so I think they wouldn’t (.) they wouldn’t mind (.)
they wouldn’t mind whether they have a child or not (.) so they wanna have
many children and not kill them!* (Z. 79ff.). In beiden Féllen wird Afrika als
homogener Raum gerahmt, in dem riickstindige Bedingungen herrschen. Dabei
bedienen sich die Schiilerinnen — wie auch in den Argumenten wider die Veror-
tung in den US-amerikanischen Raum — an Bildern, die in unserer Gesellschaft
vor allem auch durch die Massenmedien geformt werden und zur Manifestation
prisenter Stereotype beitragen®’. Diese allerdings rufen in der Gruppe ein kon-

65  Auch in dieser Aussage bestitigt sich die in 8.3.2 herausgearbeitete Analyse des Umgangs mit
dem Begriff ,,slut”, der von den Lernenden als bekanntes Moment im ansonsten fremden Re-
zeptions- und Aushandlungshorizont wahrgenommen wird.

66  Im Text heiflt es an dieser Stelle: ,,this is how to make a good medicine to throw away a child
before it even becomes a child; [...]* (Kincaid 1976).

67  In einem Rechercheexperiment habe ich am 8. Marz 2013 eine Google-Bildersuche mit den
Schlagworten ,,Afrika® und ,,Menschen* unternommen. Die Ergebnisse zeigten eine Bilderflut
an untererndhrten und augenscheinlich erkrankten Kindern, haufig in grolen Gruppen darge-
stellt. Diese Bilder entsprechen den versprachlichten Bildern der Schiilerinnen, in denen Afrika
als kinderreicher Ort jenseits von moderner medizinischer Versorgung gedacht wird.
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junktives Verstehen hervor, das im gesamten Diskussionsverlauf nicht angetastet
wird. Somit wirken die herausgearbeiteten stereotypen Vorstellungsmuster in der
Gruppe stabilisierend und damit auf ihre Weise sinnstiftend; sie miissen diskur-
siv nicht infrage gestellt werden. Obwohl die Diskussion auf der Ebene der for-
mulierenden Interpretation (dokumentarisch auf der Was-Ebene) kontrovers
verlauft — die Schiilerinnen sind sich bis zum Schluss nicht einig, ,wohin® mit
dem Text — herrscht auf der Ebene der reflektierenden Interpretation (Wie-
Ebene) ein als unumstdBlich hingenommener Common Ground im Sinne einer
stereotypen Begriindungskultur. Die oben beschriebenen konkurrierenden Rah-
mungen befinden sich somit in der Gruppe Heine B3 letztendlich innerhalb eines
ausgesprochen konjunktiven Orientierungsrahmens, was sie von den anderen
Gruppen unterscheidet, die im Folgenden in die komparative Analyse einbezo-
gen werden.

Den im Folgenden diskutierten Textstellen, die aus zwei unterschiedlichen
Gruppen ausgewahlt wurden, ist gemein, dass es in ihnen allen auf jeweils unter-
schiedliche Art und Weise zu einem Hinterfragen, einem Durchkreuzen oder
sogar einem sukzessiven Umwilzen von vereinfachenden stereotypen Kulturvor-
stellungen kommt.

In der Gruppe Celan 3 kommt es recht zu Beginn des Gespréichs zu folgen-
dem Aushandlungsprozess:

Nils: a woman gives advices to a girl which lives in Africa or something like that?
Nike: I wouldn’t say she lives in Africa.

Nils: na (.) but I think so because it’s the okra farm and

Marek: but there it can be in

Nils: and I think

Marek: you eat here (.) here you eat bananas but they are not from here

Celan 3: 7. 41-46

Die Sequenz beginnt mit einer globalen Lesart des Textes. Ahnlich der Muster,
wie sie in Kapitel 8.1 fiir die Gespriachsanfange herausgearbeitet wurden, ge-
schieht dies durch einen vereinfacht-formelhaften Interpretationsansatz, der den
Text in den afrikanischen Raum verortet. Doch anders als dies in der Diskussion
der Gruppe Heine B3 der Fall war, wird diese Lesart sodann von den anderen
Teilnehmerlnnen infrage gestellt. Nike widerspricht unmittelbar, was Nils zu
einer Begriindung (argumentationsanalytisches Datum (vgl. Brinker 2001)) sei-
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ner Lesart fiihrt, dass er dies aufgrund des Begriffs ,,okra farm“ annehme. Doch
auch diese Begriindungslogik stoft auf Widerspruch. Die Sequenz kulminiert in
der Aussage Mareks, dass man auch bei uns (,,here*) Bananen kaufen konne, die
in anderen Regionen der Erde wiichsen. Diese Aussage bricht eine vereinfachte
Lesart auf, indem ein Vergleich hergestellt wird, der an die eigene Erfahrungs-
bzw. Lebenswelt des Gesprachspartners appelliert. Das abstrakt-verkiirzt gedach-
te Fremde wird in diesem Sinne hinein geholt ins Eigene (,,here®). Dieses Aus-
handlungsmuster taucht im Verlauf des Gesprachs immer wieder auf (vgl. etwa
Z.48; Z. 85-86; Z. 129-127). Es lasst sich also in der Gruppe Celan 3 insgesamt
ein virulentes Unbehagen im Umgang mit vereinfachten Denk- und Vorstel-
lungsmustern herausarbeiten. Der Orientierungsrahmen der Gruppe lasst sich als
divergent und widerstéindig beschreiben. Es ldsst sich ein stetes Hin- und Her-
pendeln zwischen vereindeutigenden stereotypen Aussagen (,,[...] in America
you don’t grow your own plants®; Z. 109) und diversifizierenden Argumenten
(,,but it gives rich people in Africa; Z. 98) durch den gesamten Diskussionsver-
lauf hindurch rekonstruieren. Die Teilnehmerlnnen stellen sich gegenseitig in-
frage, sie fordern einander zur Verteidigung vereinfachter Lesarten auf, die nicht
ohne Weiteres hingenommen und immer wieder durchkreuzt werden.

Auch in der Diskussion der Gruppe Lessing 3 ist ein solches differenziertes
Zerschlagen von stereotypen Erkldrungsansitzen zu beobachten. In einem the-
matischen Abschnitt inmitten der Diskussion, aus der auch die folgende interak-
tiv dichte Passage stammt, bemiihen sich die Lernenden um ein gemeinsames
Versténdnis des Textes:

Rike: We say that (.) it’s not quite a rich country because she has to taste

the bread if it’s ehm (.)
Simon: well
Sarah: well you can taste the bread everywhere
Simon: that was
Rike: yeah I know but
Simon: that was usual twenty years ago also here in Germany
Rike: yeah okay
Sarah: my mother still does it I guess too (.) she touches everything she buys.

(Lessing 3: Z. 159-167)
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Ahnlich wie in den zuvor untersuchten Schiilergesprichen, unternimmt hier Rike
zu Beginn der Sequenz den Versuch, den Text geografisch zu verorten. Sie ver-
wendet dabei offenbar den letzten Abschnitt des Textes als Grundlage®® ihrer
Lesart: Die Geschichte miisse in einem nicht sehr reichen Land spielen, da das
Maidchen dazu angehalten werde, das Brot vor dem Kauf (auf Frische hin) zu
kontrollieren. Durch die Formulierung ,,we say“ versucht sie sprachlich eine
Konjunktivitit in der Gruppe herzustellen, ihre Lesart sozusagen als gemeinsa-
mes Ergebnis festzuschreiben. Doch diese Konjunktivitit wird in den nichsten
Sprechturns der Sequenz sogleich unterwandert. Sarah sprengt mit ihrer Aussage
erst einmal die von Rike aufgestellten Grenzen. Uberall (,,everywhere) konne
man Brot durch Betasten priifen. Wie bereits in der Gruppe Celan 3 gezeigt,
wird auch hier ein vereinfachendes und assoziativ anmutendes Denk- und Argu-
mentationsmuster nicht hingenommen. Im Anschluss daran iiberfiihrt Simon
dieses diffuse ,,everywhere in die eigene als konjunktiv angenommene Lebens-
welt. Auch hier in Deutschland wére solches vor zwanzig Jahren noch iiblich
gewesen. Durch den Verweis auf ein Gestern (,,twenty years ago®) hélt er aller-
dings noch an einer Distanzierung fest. Dieser Rest an Fremdheit wird im letzten
turn der Sequenz von Sarah endgiiltig ins Eigene tiberfiihrt, indem sie darauf
verweist, dass ihre eigene Mutter noch immer alles anfasse, was sie zu kaufen
gedenkt. Die Rekonstruktion der Sequenz zeigt also ein sukzessives Zerschlagen
von einem zunéchst vereinfacht gedachten Interpretationsangang. Dies vollzieht
sich mafigeblich iiber die Schrittfolge, dass das zundchst als fremd Gedachte
argumentativ ent-fremdet wird. Es wird konsequent in den Raum des Eigenen
transferiert, um schlussendlich im Ureigenen — im Verweis auf die eigene Mut-
ter — zu kulminieren.

Das Ergebnis dieser differenzierten Umgangsweise scheint allerdings inte-
ressanterweise an spéterer Stelle in der Diskussion keine Rolle mehr zu spielen.
Dies ist vor allem an dem Punkt zu beobachten, wo die Gruppe zum Diskussi-
onsende noch einmal versucht, eine gemeinsame Lesart zu formulieren (,,So how
do we want to decide to see (.) the text as a group?* (Z. 201)). In diesem Rahmen
formuliert Sarah, die noch zuvor den Verweis auf die eigene Mutter in die Dis-
kussion eingebracht hatte, die folgende Textzusammenfassung: ,,well if we sum
it up it’s (.) either a girl in some eastern society or some (.) a (.) African, western
African society.” (Z. 207f.). In der (duflerst schulischen) Situation der Ergebnis-
formulierung also greifen die SchiilerInnen an dieser Stelle wieder auf eindeutig
formulierbare und damit potenziell vereinfachende Interpretationen des Textes
zuriick. Die Widersténdigkeit gegeniiber Eindeutigem, die emotive Ankniipfung
an Eigenes scheint im Diskurs verloren gegangen zu sein. Dieses Phdnomen, das

68  Die Textstelle, auf die sich die Sprecherin bezieht, ist mit groer Wahrscheinlichkeit die Fol-
gende: ,,[...] always squeeze bread to make sure it’s fresh [...]* (Kincaid 1976).
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sich in vielen Diskussionen vor allem am Ende der Gespriache rekonstruieren
lasst, wird noch im Teilkapitel 8.4 gesondert zur Sprache kommen, in dem ein
systematischer Blick auf die Funktion der Komplexitdtsreduktion an den Ge-
sprachsabschliissen geworfen wird. Es hat sich ndmlich in den Rekonstruktionen
der Gesprache immer wieder gezeigt, dass Kontroversen und Ambiguitéten als
unbequeme Storfaktoren im unterrichtlichen Aushandlungsprozess wirken. Dies
fiihrt, wie im nachstehenden fallvergleichenden Teilkapitel zu der Wirkmacht
der Institution gezeigt wird, immer wieder dazu, dass in den Diskussionen Strit-
tiges zugunsten einer glatten, oft vereindeutigenden Lesart aufgegeben wird.

Insgesamt ldsst sich also auch in dieser Diskussion, wie bereits in Gruppe
Celan 3, ein Hin- und Herpendeln zwischen vereindeutigenden Aussagen und
diversifizierenden Argumenten rekonstruieren. Zudem ergibt sich aus der Analy-
se dieser Gruppe stellenweise der Verdacht, dass die unterschiedlichen Um-
gangsweisen mit Stereotypen, wie sie in einem ersten rekonstruktiven Zugriff
teilweise als erniichternde Riickschldge im Diskussionsprozess gelesen wurden,
sich als Aussagen zum (machtvollen) schulischen Setting lesen lassen. Diesem
Verdacht lohnt es sich an spéterer Stelle quer durch die Félle hindurch nachzu-
gehen.

Zusammenfassend zeigt die Rekonstruktion der stereotypen Zugriffsweisen,
dass diese eine dhnliche Funktion im Umgang mit dem deutungsoffenen und als
fremd empfundenen Text haben, wie der in Kapitel 8.3.2 diskutierte vertraute
Begriff ,,slut”. Stereotypisierte Erkldrungen fiir die Welt (des Textes) sind den
SchiilerInnen unmittelbar verfiigbar, sie sind ihnen vertraut. Sie ermdglichen
ihnen zunéchst, die Komplexitit bzw. die Kontingenz der Deutungsméglichkei-
ten des literarischen Textes zu reduzieren, sie bearbeitbar zu machen. Zudem
sind (kulturelle) Stereotype Teil der konjunktiven Wissensbestinde der Lernen-
den. Kommen sie im Aushandlungsprozess zur Sprache, ist davon auszugehen,
dass sie innerhalb der Gruppe auf Resonanzen stoen. Sie wirken also sowohl
auf einer inhaltlichen als auch auf einer interaktionalen Ebene grundlegend sinn-
und orientierungsstiftend. All dies fiihrt dazu, dass die SchiilerInnen in der inter-
aktiven Auseinandersetzung mit Jamaica Kincaids ,,Girl“ nicht sui generis dazu
angehalten sind, vereinfachte Denk- und Vorstellungsmuster infrage zu stellen.

Dies konnte iiber die Rekonstruktion der Gruppe Heine B3 gezeigt werden.
Doch auch in den Gruppen, in denen ein Hinterfragen, Durchkreuzen oder sogar
Aufbrechen von Stereotypen stattfindet, hat dies nicht konsequenterweise eine
nachhaltige Wirkung auf den Aushandlungsprozess. So koénnen duBerst differen-
zierte Lesarten wieder auf eine vereinfachte, formulierbare Lesart zusammenfal-
len, wenn es darum geht, im schulischen Setting zu einem Ergebnis in der Grup-
pe zu kommen.
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Um die zu Beginn dieses Abschnitts gestellte Frage aufzugreifen: Nicht in
allen, doch in vielen Diskussionen meiner Fallauswahl finden sich zarte Spuren
einer widerstindigen Bearbeitung vertrauter Selbst- und Weltverhéltnisse. Doch
ist, wie in Gruppe Heine B3 gezeigt wurde, immer wieder zu beobachten, dass
diese Widersténdigkeit nicht aufrechterhalten wird. Die Spuren gehen im Dis-
kussionsverlauf verloren bzw. werden vom Aufgabensetting verschluckt. Dieser
Befund deutet darauf hin, dass es sich bei den Schiilergesprachen keineswegs um
lineare, progressive Aneignungs- bzw. Auseinandersetzungsprozesse mit dem
literarischen Text handelt. Sie lassen sich im Anschluss an das Herausgearbeitete
eher als ,schlingernde Diskurse® bezeichnen.

Insgesamt soll auch nicht auler Acht gelassen werden, dass im Setting des
Projekts keine Expertenperson qua Amt anwesend ist und dass bewusst auf (kul-
turelle) Vorentlastungen verzichtet wurde. Den Lernenden wurden also keine
Informationen zur Autorin bzw. zur Entstehungsgeschichte des Textes oder zum
Begriffsinventar gegeben. Somit zeigen die in diesem Abschnitt beschriebenen
Befunde einmal mehr die Mdglichkeiten, aber auch die Grenzen des schiilerge-
steuerten Settings, in dem sich die Lernenden selbststindig um interaktives sense
making bemiihen.

8.4. Schiilerselbstgesteuerte Interaktion im schulischen Rahmen —
die Grenzen der Offenheit

Sowohl iiber die Einzelfallbeschreibungen als auch in der fallkontrastiven Be-
trachtung ist bereits deutlich geworden, dass das Setting der Kleingruppendis-
kussionen nicht jenseits des schulischen Rahmens zu denken ist. Dieses stellt die
so offen wie moglich gehaltene Aufgabenstellung per se in einen machtvollen
Zusammenhang, der sich entsprechend auf den unterschiedlichen Ebenen —
Fremdsprache sowie inhaltliche und interaktionale Ausgestaltung — wiederfindet.
Das Merkmal des iiber die Institution artifiziell Konstruierten ist damit integral
in die Fallstudie eingeschrieben. Ja, es wird durch die Forschungskomponente
noch potenziert: So handelt es sich bei meinem Sample nicht um ein ,alltdgli-
ches® Szenario des schulischen Fremdsprachenunterrichts, sondern um eine For-
schungsinszenierung, die einmalig von einer den Lernenden fremden Person
durchgefiihrt wurde.

Die Spuren dieser Pramisse, die Spuren der Institution, die bereits implizit
in die bisherigen Ergebnisdarstellungen eingingen, werden im nachstehenden
fallvergleichenden Kapitel an verschiedenen Aspekten systematisch aufbereitet.
Konkret wird ein Blick auf die folgenden darunter zu subsumierenden Phénome-
ne geworfen:
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=  Der Imperativ der Fremdsprachlichkeit als Moment der inszenierten Kom-
munikation

=  Strategien der Sabotage des fachlich-schulischen Szenarios

= Die Ankniipfung der Schiilergruppen an den fachlichen Gegenstand: eine
Bilanzierung

8.4.1 Der Imperativ der Fremdsprachlichkeit als Moment der inszenierten
Kommunikation

Ganz grundlegend liegt die Besonderheit des modernen, auf Kommunikation
ausgerichteten Fremdsprachenunterrichts in einer mit ihm einhergehenden Dop-
pelfunktion von Sprache: ,,als Medium sozialer Interaktion im Klassenzimmer
einerseits und als Unterrichtsinhalt und -ziel andererseits.” Dies unterscheidet
ihn mafgeblich von den anderen Sachfachfichern in der Schule (vgl. Decke-
Cornill/Kiister 2010: 113). Somit ist es keinesfalls {iberraschend, dass diese
Doppelbelegung des Englischen auch in den Kleingruppendiskussionen meines
Samples empirisch auffindbar ist. Es interagieren auch in meinem Setting Schii-
lerinnen und Schiiler in einer Sprache miteinander, die in alltdglichen Situatio-
nen — jenseits des Fremdsprachenunterrichts — nicht ihrer Kommunikationsspra-
che entspricht. Das Wissen um diese inauthentische, fiir den Fremdsprachenun-
terricht jedoch authentische Situation herrscht konjunktiv in allen Gruppen. Dies
dullert sich immer wieder ganz grundlegend dariiber, dass in ausnahmslos jeder
Diskussion an mindestens einem Punkt im Gespriachsverlauf deutsche Elemente,
Worter oder auch ganze Sétze, einflieBen. Dieser Sprachwechsel erfolgt unab-
hingig von der ansonsten rekonstruierten, in einigen Gruppen ausgesprochen
hohen fremdsprachlichen Kompetenz. Dabei bleiben die deutschen Begriffe
hiufig unkommentiert. So fasst Wanda in Gruppe Lessing I den Text folgen-
dermaflen zusammen: ,that’s all Befehle®, was von Eva mit einem zustimmen-
den ,,ja* kommentiert wird (Z. 152f.). In Gruppe Heine Bl beantwortet Alex die
zuvor von Amelie gestellte Frage ,,do you think she has a family?* (Z. 86) mit
einem selbstverstandlich formulierten ,,bestimmt!* (Z. 89). Und Paul beschreibt
die literarische Figur in der Kurzgeschichte in der Gruppe Celan 2 mit der fol-
genden Formulierung: ,,I think maybe she is a person who is doing all these
things that she is ehm vertrauensvoll and so the baker lets her to the bread but
the person who do the Ratgeber or how-to (.) said it isn’t like that.” (Z. 37-39).
In allen Beispielen ist eine Erlduterung der miteingeflossenen deutschen Begriffe
nicht notwendig — sie werden ohnehin von allen am Gespriach Beteiligten ver-
standen.
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Das Einhalten des ,fremdsprachlichen Imperativs® wird allerdings auch im-
mer wieder implizit und explizit eingefordert. Die Teilnehmer fragen einander
explizit nach Ubersetzungen fiir ihnen nicht zugéngliche englische Begriffe, wie
beispielsweise Gesa in der Gruppe Lessing I: ,,die Hymne? ehm the (.) wie sagt
man das denn?* (Z. 178). Auch unaufgefordert liefern sie sich gegenseitig feh-
lende englische Begriffe an, wie um die Inszenierung des ,einsprachigen Dis-
kursraums® nicht zu gefdhrden. Dies zeigt sich beispielsweise an mehreren Stel-
len in der Gruppe Goethe 1, die im Kapitel 7 ausfiihrlich rekonstruiert wurde. In
dieser Diskussion kommt es dabei u.a. zu der folgenden Interaktion:

Biisra: L but look! when you are (.) when you are

rich and you have a teacher (.) you pai; ((abweichende Aussprache von
,pay ) pai (.) pai bezahlen pay your teacher ne?

Christoph: L pay (.) pay? L yes.
Biisra: then the teacher has ehm a niedriger position than you (.) lower
Position that you ne?

Christoph: | alower;
(Goethe 1: Z. 180-186)

Diese Sequenz steht damit beispielhaft fiir eine im Kontext der schiilerselbstge-
steuerten Kleingruppendiskussion stattfindende Aktualisierung der im modernen
Fremdsprachenunterricht aufrechterhaltenen ,,communicative ,orthodoxy*‘ (Seed-
house 1996: 17). Christoph iibernimmt hier die Rolle der Lehrkraft, die das
Dogma der Einsprachigkeit bis in den kommunikativen Sprechakt selbst hinein-
tragt.

Dieses Phanomen lésst sich so zusammenfassen, dass die Fremdsprachlich-
keit, die dem Aufgabensetting eingeschrieben ist, sich konstitutiv auf den Orien-
tierungsrahmen aller Gruppendiskussionen auswirkt. Wie dies auch aus den Ein-
zelfallrekonstruktionen in Kapitel 7 gezeigt wurde, wirkt sie sich zwar unter-
schiedlich in den jeweiligen Gruppen aus. Wihrend in einigen Gruppen die
Fremdsprache vornehmlich als Medium im literarischen Aushandlungsprozess
gilt (vgl. etwa Gruppe Lessing 3), avanciert die Sprache in anderen Gruppen
selbst verstirkt zu einem Gegenstand des Aushandlungsprozesses (vgl. etwa
Gruppe Goethe 1; Celan I). Dennoch gilt fiir alle Lernenden in allen Gruppen
gleichermaflen, dass sie sich in der ,inauthentischen® Gespréchssituation wieder-
finden, die allerdings dem institutionellen Rahmen des Fremdsprachenunterrichts
entspricht.
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8.4.2 Strategien der Sabotage des fachlich-schulischen Szenarios

Ausgehend davon, dass es sich bei dem Setting um ein schulisch-inszeniertes
handelt, lasst sich im Anschluss an die dokumentarische Rekonstruktion resii-
mieren, dass die Lernenden das ,Spiel mitspielen‘. Die meisten Gruppen arbeiten
sich konstruktiv an dem literarischen Gegenstand ab. Dies zeigt sich an vielen
Stellen iiber die rekonstruierten Bemiithungen der Gruppen, der Kurzgeschichte
eine wie auch immer geartete Bedeutsamkeit zuzuschreiben. Obendrein halten
sie sich dabei, wie gezeigt wurde, an die dem Setting eingeschriebenen sprachli-
chen Regeln der Einsprachigkeit als ,,communicative ,orthodoxy‘“ (Seedhouse
1996: 17) des Englischunterrichts. Mit anderen Worten: Sie erfiillen den ,,Schii-
lerjob* (vgl. Breidenstein 2006), konkret den Job der Englischschiilerin bzw. des
Englischschiilers, den sie im Laufe ihrer Schulzeit professionalisiert haben.

Im folgenden Abschnitt widme ich mich denjenigen Diskurseinheiten, in
welchen dieser ,,Job* subversiv unterlaufen wird. Dies geschieht meist durch den
Einsatz von Humor, auf den ersten Blick unsinnig anmutende Sprachspiele und
das Ansprechen von potenziell tabuisierten Themen. Die Betrachtung dieser
bildet einen durchaus interessanten Kontrapunkt der Nicht-Akzeptanz schuli-
scher Anforderungen in meinem Sample. Sie halten in gewissem Sinne dem
schiilerselbstgesteuerten Setting den clownesken Spiegel vor, indem sie zeigen,
wie sich die Lernenden die Offenheit des Gegenstands und der Aufgabenstellung
auf ihre Weise zueigen machen kdnnen.

Hierfiir werden im Folgenden Passagen aus drei unterschiedlichen Diskus-
sionen fallvergleichend herangezogen: Zum einen wird die Gruppe Heine Bl in
diesem Zusammenhang diskutiert. Sie wurde bereits als Fallskizze unter 7.2.2 als
Diskussion vorgestellt, die sich durch eine Konkurrenz zweier unterschiedlicher
Rahmungen auszeichnet, die zwischen einer fachlichen Auseinandersetzung mit
dem fachlichen Gegenstand und ironisierend-bagatellisierenden Haltung gegen-
iiber dem Setting hin und her pendeln. Daneben geht es um die Passage aus einer
Diskussion, die derselben Lerngruppe Heine B entstammt, Heine B4, und die
sich ebenfalls durch einen sehr &hnlich strukturierten konkurrierenden Orientie-
rungsrahmen auszeichnet. Allerdings &uflert sich das Verhiltnis dieser beiden
Rahmungen in einer anderen Gewichtung. Zum Dritten wird die Diskussion
Lessing 2 herangezogen, die sich, wie sich zeigen wird, durch eine ironisierend-
subversive Orientierung auszeichnet.

Hinsichtlich des Verhiltnisses zwischen produktiv-fachlicher Orientierung
und einer ironisierend-bagatellisierenden Orientierung kénnen die drei Gruppen
in einer graduellen Abstufung betrachtet werden, die im Folgenden betrachtet
werden soll. Wie die Fallskizze der Gruppe Heine Bl in 7.2.2 bereits gezeigt hat,
lasst sich in dieser Gruppe eine durchaus produktive Auseinandersetzung mit
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dem literarischen Gegenstand rekonstruieren. Die Gruppe diskutiert hauptséch-
lich die Frage nach der kulturellen Verortung, wobei sie stets die literarische
Figur des Médchens im Blick hat. Diese kooperative Haltung wird immer wieder
,gestort’ von Wortspielereien. Beispielhaft sei hier erneut auf die Sequenz Z. 37-
49 verwiesen: Die Bemerkung eines Gespréchsteilnehmers, Chris, dass Médchen
in ,unserem‘ europdischen Kulturraum nicht als ,,sluts* bezeichnet werden, fiihrt
zu der folgenden Diskurseinheit:

Chris: [ and girls here aren’t called sluts!

Ben: pah ((lacht laut))

Alex: I’'m not so sure!

Chris: ((lachend)) from the mother (.) or the father ((mit starkem deutschen Akzent))
Alex: or se fassa ((den deutschen Akzent stark imitierend))

Chris: fassa fassa! ((lacht))
(Heine BI: Z. 41-47)

Ben reagiert mit einem lachenden ,,pah®, das sich durchaus als abwehrender
Kommentar lesen lédsst, und Alex reagiert mit einem ,,I’'m not so sure!“, dem
durchaus ein sarkastischer Ton anhaftet. Chris relativiert nun lachend seine Aus-
sage, wobei er sich mit einem starken deutschen Akzent ausdriickt, was unmit-
telbar darauf von Alex veréchtlich imitiert wird. Die Einheit endet im Lachen.

Die Aushandlung des fachlichen Gegenstands wird in dieser Sequenz durch
ironisierende Abwehr von Ben und Alex iiberlagert. Die Bemerkungen der bei-
den konnen durchaus als Verweise auf eine simultan und damit potenziell kon-
junktiv herrschende ménnlich-chauvinistische Haltung gelesen werden: ,Wir in
unserer Rolle als junge Manner in dieser Gesellschaft schlieBen nicht aus, Méd-
chen — sexuell konnotiert und herabwiirdigend — als Schlampen zu bezeich-
nen.® Auf diese Weise verweist die Sequenz in einen anderen Diskursraum, der
sich jenseits des fachlichen Settings bewegt, namlich in den machtvollen Raum
des gesellschaftlichen Geschlechterdiskurses. Das Lachen, das diese Sequenz
begleitet, kann in dieser Lesart als Hinweis darauf gefasst werden, dass sich die
Teilnehmer dieser Diskursverletzung im Klaren sind und sie als Akt der Sabota-
ge des fachlichen Aushandlungsprozesses und der demokratischen Interaktions-
struktur verstehen. Der fachlichen Rahmen zerfillt. Allerdings gelingt es der
Gruppe — wie in der Fallskizze gezeigt — diesen erneut aufzunehmen.

Dies gestaltet sich in der Gruppe Heine B4 anders. In dieser Gruppe zeigt
sich eine deutlich mit einem Schiiler verbundene Trennung der beiden Rahmun-
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gen. Drei der vier Gespréchsteilnehmer zeigen sich von Beginn an konstruktiv —
fachlich zugewandt — dem Setting gegeniiber. Sie steigen mit einer typischen
Frage in die Diskussion ein (,,what is the text about?*), die entsprechend des in
8.1 herausgearbeiteten Musters fiir Gesprichsanfinge mit der Formulierung
einer globalen Lesart beantwortet wird (,,life tips to? (Z. 5); ,.life tips?*; ,,to buy
bread?*). Dieser fachliche Angang wird bereits zu diesem frithen Zeitpunkt von
einem der ménnlichen Teilnehmer, Peter, mit folgendem Kommentar unterwan-
dert: ,let’s go and smoke* (Z. 3). Peter beteiligt sich nicht an der darauf folgen-
den Bedeutungsaushandlung, die sich um einen ersten Uberblick iiber den Text
bemiiht, und steigt erst wieder in der folgenden Sequenz ein:

Peter: okay (.) let’s smoke some weed ((lacht))
Sam: what means Jamaica Kincaid?
Peter: she was stoned when she wrote this text.

(Heine B4: 7. 20-22)

Peter weigert sich, die an die Gruppe gestellte Aufgabe zu bearbeiten, und for-
dert die anderen zum gemeinsamen Boykott auf. Er greift dabei auf seinen Vor-
schlag vom Anfang, ,let’s go and smoke®, zuriick, wobei er mit dem Verweis
auf ,,weed” noch einen Schritt weiter geht. Er fordert seine Mitschiiler nicht nur
auf, mit ihm den fachlich-schulischen Raum des Settings zu verlassen, um ,eine
rauchen zu gehen‘. Er schldgt ihnen vor, auch den Raum des gesellschaftlich-
legalen zu verlassen, um mit ihm ,,weed* (colloq.: cannabis) zu konsumieren.
Sam ignoriert diesen Einwurf und stellt die am Text orientierte Frage, was Ja-
maica Kincaid bedeute. Peters Reaktion hierauf, dass diese Jamaica Kincaid
wohl ,.stoned” (colloq.: cannabis intoxication) gewesen sei, als sie den Text
schrieb, hilt implizit eine Antwort fiir Sam bereit: es handelt sich bei Jamaica
Kincaid um den Namen der Autorin. Trotz dieses fachlichen Bezugs hilt er wei-
ter an seiner abwehrenden Haltung fest. Diese Haltung wird {iber die Verwen-
dung von Jugend- bzw. Slangsprache (,,weed®; ,,stoned*) noch verstirkt. Der
schulische Raum, aktualisiert im Aufgabensetting, mit seinen sprachlich nor-
mierten Codes und Verhaltensregeln wird von Peter nicht angenommen. Sogar
der gesamtgesellschaftliche Raum mit seinen Gesetzesvorgaben wird von ihm
ein Stiick weit subversiv unterwandert.”” Wie in der Gruppe Heine BI kann auch

69 Interessanterweise hélt sich Peter allerdings an die vom Fremdsprachenunterricht vorgegebe-
nen Regeln der Einsprachigkeit. Dies konnte sich als Hinweis darauf lesen, dass er fiir sich ei-
ne identifikatorische Ankniipfung an eine wie auch immer geartete englischsprachige (Jugend-)
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hier das die AuBerung begleitende Lachen als Hinweis darauf gelesen werden,
dass sich Peter dieser Subversion im Klaren ist. Nach diesem Beitrag zieht er
sich endgiiltig aus der Diskussion zuriick. Seine MitschiilerInnen haben sich
nicht zu einer Sabotage des Settings verleiten lassen. Ihm bleibt das Schweigen;
seine Rahmung des Settings bleibt unvereinbar mit dem der restlichen Gruppe.”
Wie sich ein ironisierend-sabotierender Orientierungsrahmen konjunktiv in einer
Gruppe ausgestalten kann, zeigt sich hingegen in der Diskussion der Gruppe
Lessing 2. Die Kleingruppe, die aus vier ménnlichen Teilnehmern besteht (Eric,
Finn, Gabriel und Hanno), zeichnet sich von Beginn an durch einen humorvollen
Zugang zum Text aus. So leitet Eric die Diskussion mit einem ,,it’s recording
man!“ (Z. 1) ein, wobei er sich eines sehr breiten und damit {ibertrieben wirken-
den amerikanischen Akzents bedient. Darauf antwortet Finn in ebenfalls iiber-
trieben-artifiziell anmutender britischer Aussprache: ,,what do you think about
the text?* (Z. 2). Nach diesem Auftakt entspinnt sich eine Diskussion, bei dem
sich alle Beteiligten an Persiflagen unterschiedlicher Akzente und gesellschaftli-
cher Diskursformen nur so zu iiberbieten scheinen. Die Beitridge werden dabei von
teilweise schallendem Gelidchter der anderen begleitet. So kommentiert Eric die
von Finn vorgestellte Lesart, dass es sich bei dem Text um einen ,,anti-woman
stuff Text handele, mit der Aussage: ,,yeah it’s about being a good girl, because I
like slut verrry much!“ Dabei imitiert er die Aussprache jamaikanischer Reggae-
Kiinstler.”' Die Diskussion miindet dann in der folgenden sehr dichten und fiir die
Gruppe charakteristischen Diskurseinheit, die sich, wie bereits in der Gruppe Hei-
ne B4 gesehen, ebenfalls an dem Namen der Autorin entspinnt:

Eric: I wanna (.) I wanna be called Jamaica as well by the way (.) I think

Jamaica is a really cool name;

Gabriel: yes it is (.) but still (.) it is a girl’s name!
Eric: well? so?
Finn: so what? ((sehr hohe Stimme))

Kultur herzustellen vermag. Die Verwendung von umgangssprachlichen Begriffen untermauert
diese Lesart.

70  Andreas Bonnet stellt in seinen Gruppendiskussionen, die im Setting des bilingualen Chemie-
unterrichts stattfanden, stellenweise dhnliche Boykottstrategien fest (vgl. Bonnet 2009: 223).

71  Ich hatte beim Horen der Original-Audiodateien der Gruppe Lessing 2 in dieser spezifischen
Sequenz, aber auch an anderen Stellen in der Diskussion die Assoziation mit dem Pop-Reggae-
Kiinstler Shaggy, der in der Performanz seiner — hdufig sexistisch anmutenden — Liedtexte eine
dhnlich ibertriebene Aussprache pflegt (vgl. etwa der Song ,,Boombastic* (1995)).



8.4. Schiilerselbstgesteuerte Interaktion im schulischen Rahmen 213

Hanno: I had sex with Jamaica ((mit sehr tiefer Stimme))
Gabriel: I fucked Jamaica ((lacht))
Alle: ((sehr lautes, lang anhaltendes Lachen))

(Lessing 2: Z. 38-44)

In dieser Sequenz wird das fachliche Setting auf mehreren Ebenen sabotiert. Auf
der sprachlichen Ebene bedienen sich die Schiiler zwar der englischen Sprache,
nutzen diese aber fiir die Zurschaustellung von unterschiedlichen Sprachcodes,
die im schulischen Kontext eine provozierende Wirkung erzielen. Dies gelingt
den vier Schiilern gerade aufgrund einer vergleichsweise hohen Sprachkompe-
tenz im Englischen, die es ihnen ermdglicht, bewusst zwischen unterschiedlichen
Dialekten und Akzenten zu wechseln. Auf der inhaltlichen Ebene wird lediglich
der Name der Autorin, Jamaica Kincaid, als Anlass fiir eine Bedeutungsaushand-
lung genutzt, die sich dem literarischen Text vollkommen entzieht. Der Aus-
handlungsprozess spielt sich ausschlieBlich auf einer sozialen Ebene ab, die
Schiiler sind mit sich selbst beschiftigt. Dennoch befinden sie sich in einem —
obendrein iiber die Aufnahmegerite dokumentierten — schulischen Kontext. Und
so wirkt die Sequenz durch die lauten und aggressiv anmutenden Explikationen
sexueller Begriffe nahezu als offener Angriff auf das fachlich-schulische Setting:
, Wir machen hier nicht mit. Das schallende Gelachter, in dem die Sequenz ihren
Abschluss findet, mutet fast schon Siegesgebriill an.

Die Schiiler der Gruppe Lessing 2 présentieren sich in der Diskussion
insgesamt als Experten ihrer eigenen Rolle. Diese Expertise geht so weit, dass
sie in der Lage sind, diese Rolle iiber die Persiflage der an sie gestellten Rol-
lenerwartungen ad absurdum zu filhren. Zwar lésst sich hier nicht von einer
wie auch immer gearteten produktiven Ankniipfung an den fachlichen Gegen-
stand sprechen, dennoch aber von einer sehr dichten Interaktion. Insgesamt
lasst sich ein ausgesprochen konjunktiver nicht-fachlicher Orientierungsrah-
men in der Gruppe rekonstruieren. Alle Gruppenmitglieder beteiligen sich an
der Sabotage des Settings, die der Forschenden und dem schulischen Setting
den Spiegel vorhalt.

In allen drei Gruppen gestaltet sich die Sabotage der Bearbeitung des fach-
lichen Gegenstandes unterschiedlich. Gruppe Heine Bl findet im Anschluss an
die ironisierend-bagatellisierende Sequenz wieder zu einer konjunktiv-fachlichen
Aushandlung zuriick. In Gruppe Heine B4 erfolgt die Sabotage nur durch einen
Schiiler. Die anderen Teilnehmer greifen diese ablehnende Haltung nicht auf,
sodass der Schiiler schlussendlich schweigend den literarischen Aushandlungs-
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prozess verweigert. Die Schiiler aus Lessing 2 zeigen sich hingegen als gesamte
Gruppe einvernehmlich sabotierend dem an sie herangetragenen fachlichen Set-
ting gegentiber.

Dennoch lésst sich zusammenfassend ein Muster rekonstruieren: In allen
drei Diskussionen wird auf das Angebot, welches der literarische Text an die
Lernenden herantrigt, mit assoziativen Alltagskonzepten reagiert. Diese dienen
allerdings nicht dem Ziel, dem literarischen Text eine gewinnbringende Bedeut-
samkeit zuzuschreiben, wie dies beispiclsweise unter Teilkapitel 8.3.1 bei der
Bearbeitung von fremdsprachlichen Leerstellen in einigen Diskussionen gezeigt
werden konnte. Vielmehr dienen die Assoziationen dazu, thematische und dis-
kursive Tabuzonen (Sex und Drogen) im Rahmen des fachlichen Kontexts zu
durchbrechen. Die Tatsache, dass es sich bei allen in diesem Zusammenhang
herausgestellten AuBerungen um AuBerungen minnlicher Schiiler handelt, lieBe
die Vermutung zu, dass es sich dabei auch um die Inszenierung von Ménnlich-
keit handelt. Die Frage stellt sich dann, wer iiber diese Inszenierung angerufen
wird. Sind es die Mitschiiler? Ist es das Setting und der zu bearbeitende literari-
sche Text, der von den Lernenden nicht als bearbeitungsrelevant erscheint? Ist es
die Forscherin, die das Setting an die Lernenden herangetragen hat? Oder ist es
die Institution Schule? Uber diese Frage lisst sich anhand meiner Datenlage nur
spekulieren. Was sich aus den Sequenzen allerdings herauslesen lésst, sind er-
neut die Grenzen des schiilerselbstgesteuerten Settings. So gelingt es zwar in
zwei der drei vorgestellten Gruppen, eine fachliche Orientierung aufrechtzuer-
halten bzw. immer wieder neu aufzubauen, mit der Gruppe Lessing 2 konnte
aber deutlich gemacht werden, auf welche Weise eine fachlich gestellte Aufgabe
von den Lernenden kollektiv verweigert werden kann.

8.4.3  Die Ankniipfung der Schiilergruppen an den fachlichen Gegenstand —
eine Bilanzierung

In der theoretischen Diskussion wurde bei der Betrachtung des Potenzials litera-
rischer Texte im Fremdsprachunterricht vor allem auch der interaktive Charme
der Anschlusskommunikation hervorgehoben. Dieses Setting hélt die Moglich-
keit bereit, dass Lernende iiber die Explikation der eigenen Lesart und die Kon-
frontation mit anderen dazu aufgefordert werden, ,,die Tragfdhigkeit der eigenen
Interpretationen® zu verteidigen (Decke-Cornill 2010: 13). Der Literaturunter-
richt kann dann potenziell zu einem Raum avancieren, in dem der Blick auf
Widerspriichliches und Uneindeutiges geschirft wird. (Vgl. Decke-Cornill et al.
2008: 266). Ein derartig produktiver Aushandlungsprozess, bei dem unterschied-
liche Perspektiven auf einen Gegenstand — einen literarischen Text — von den
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Lernenden miteinander diskutiert und verhandelt werden, erfordert gewisse Pra-
missen. Die Voraussetzung, damit sich im Setting der Anschlusskommunikation
produktive oder potenziell kontroverse und strittige Bedeutungsaushandlungen
zutragen, ist, dass die alltiglich-lebensweltlichen Sinnkonstruktionen der Ler-
nenden in ein produktives Verhéltnis mit den objektiven Sinnkonstruktionen des
Faches bzw. den spezifischen Anforderungen des fachlichen Gegenstands treten.
Die bisherigen Ergebnisdarstellungen meiner Untersuchung haben gezeigt, dass
sich die Kleingruppen auf durchaus unterschiedliche Art und Weise dem Setting
gegeniiber verhalten. Hierbei wirken die drei Parameter der Fremdsprache, der
inhaltlichen Bedeutungsaushandlung und der Interaktion in einem komplexen
Wechselverhiltnis ineinander. Es wurde deutlich, dass sich die Gruppen mehr
oder weniger engagiert in ihrer Anbindung mit bzw. in der Bearbeitung des lite-
rarischen Textes zeigen. Wie aus den Einzelfalldarstellungen und der falliiber-
greifenden Analyse hervorgeht, sind die Bedingungen fiir eine enge Auseinan-
dersetzung komplex und lassen sich auch nach eingehender Rekonstruktion nur
schwer auf prizise benennbare Parameter zuriickfiihren. Dies wird im Folgenden
zusammengefasst. Daran anschlieend wird eine Bilanzierung des schiilerselbst-
gesteuerten Settings meiner Fallstudie als Ort der Anschlusskommunikation im
fremdsprachlichen Literaturunterricht gezogen.

Zunichst wird ein Blick auf den Parameter der Fremdsprache geworfen.
Wie bereits unter 8.4.1 herausgearbeitet, haftet dem Setting mit dem Imperativ
der englischen Einsprachigkeit die Besonderheit doppelter Fremdheit an: nicht
nur der literarische — damit der fachliche — Gegenstand sind den Schiilerinnen
und Schiilern fremd, auch das Sprechen iiber diesen Gegenstand gestaltet sich
ungewohnt. In meinem Sample, sieben unterschiedliche Lerngruppen umfassend,
zeigt sich nun ein breites Spektrum im Umgang mit der englischen Sprache.
Einige Gruppen (z.B. Lessing 3) zeichnen sich durch einen sehr fliissigen Um-
gang aus — die Fremdheit der Fremdsprache duBert sich bei diesen Gruppen
hauptséchlich tiber das Szenario des Fremdsprachenunterrichts. Die Lernenden
sprechen nicht, wie auBerhalb dieses Settings, auf Deutsch miteinander, sondern
bedienen sich der englischen Sprache (Fremdsprache als Medium). In anderen
Gruppen hingegen (z.B. Celan 1; Goethe 1), und dies wurde mehrfach herausge-
arbeitet, avanciert die Fremdsprache selbst zum Aushandlungsgegenstand. Das
Moment der doppelten Fremdheit wirkt sich hier somit auf den ersten Blick
verstarkt auf die Diskussionen aus. An dieser Stelle lige die Annahme nahe,
fremdsprachliche Kompetenz als Gelingens- und Scheiternsbedingung fiir eine
produktive Ankniipfung an den fachlichen Gegenstand zu fassen. Die Rekon-
struktion meiner Daten zeigt allerdings, dass ein Kausalzusammenhang dieser
Art nicht aufrechtzuerhalten ist.
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So konnte herausgearbeitet werden (vgl. Abschnitt 7.2.4), dass die Fremd-
sprache eine erhebliche Hiirde fiir die Diskussion der Gruppe Celan [ darstellt.
Die Lernenden dieser Gruppe zeigen einen unsicheren und weniger fliissigen
Umgang mit dem Englischen. Die Bearbeitung des literarischen Textes gestaltet
sich als frustrierende Erfahrung, die letzten Endes zur Kapitulation fiihrt. Eine
inhaltliche Bedeutungsaushandlung, bei der etwa unterschiedliche Perspektiven
einander gegeniiber gestellt und verhandelt werden, kommt in dieser Gruppe
nicht zustande. Somit findet keine Ankniipfung statt zwischen den alltdglich-
lebensweltlichen Sinnkonstruktionen der Lernenden in der Gruppe und dem
Angebot, welches der literarische Text bereithalt.

Anders die Rekonstruktion der Gruppe Goethe I: Sie zeichnet sich zwar
ebenfalls durch einen briichigen Umgang mit der Fremdsprache aus, wie die
ausfiihrliche Fallbeschreibung unter 7.1 gezeigt hat. An mehreren Stellen zeigt
sich aber, dass gerade diese fremdsprachlichen Unsicherheiten immer wieder zu
duBlerst interessanten und dichten Bedeutungsaushandlungen fiihren, die sich
gewinnbringend auf die Interpretation des literarischen Textes auswirken. Darii-
ber hinaus zeichnet sich vor allem diese Gruppe (Goethe I) dadurch aus, dass in
ihr immer wieder miteinander konkurrierende Lesarten aufeinanderprallen, die
stellenweise duBerst kontrovers diskutiert werden (vgl. etwa Bedeutungsaus-
handlung zum Konzept des Babysitters in der Passage Goethe 1: Z. 180-208). In
dieser Gruppe lésst sich somit eine duBerst produktive Ankniipfung der lebens-
weltlichen Vorstellungen der Lernenden an den fachlichen Gegenstand bilanzie-
ren. Diese Ankniipfung wiederum fiihrt zu einer Rahmung des Settings der An-
schlusskommunikation als Ort an dem vermeintlich konjunktiv herrschende
Vorstellungen von Welt interaktiv zur Disposition gestellt und miteinander neu
verhandelt werden.

Dariiber hinaus konnte gezeigt werden, dass auch ein vergleichsweise fliis-
siger Umgang mit der Fremdsprache nicht zwangsléufig zu einer produktiven
fachlichen Bearbeitung des literarischen Textes fiihrt. Dies wird vor allem in der
Rekonstruktion der Gruppe Lessing 2 deutlich. In dieser Gruppe wird die fremd-
sprachliche Kompetenz — genauer: der gekonnte Einsatz unterschiedlicher Ak-
zente und Soziolekte des Englischen — geradezu darauf verwendet, das Angebot,
welches der literarische Text bereithdlt, und damit auch das Setting der An-
schlusskommunikation subversiv zu unterlaufen.

Die Frage, ob und auf welche Weise die Lernenden in einen gemeinsamen
,Dialog‘ mit dem literarischen Text ,,Girl“ kommen, ldsst sich unter der Berlick-
sichtigung der fremdsprachlichen Ebene im Anschluss an die Analyse der Klein-
gruppendiskussionen wie folgt beantworten:
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Eine Ankniipfung konnte rekonstruiert werden, wenn die Lernenden trotz
fremdsprachlicher Unsicherheiten eigene lebensweltliche Deutungsmuster
und konjunktive Wissensbestdnde, aber auch Assoziationen und Phantasien
in den Sinnkonstruktionsprozess mit eingebracht haben (z.B. Goethe I). Die
(teilweise durchaus krisenhaften) Fragen, die die Lernenden an den Text
herangetragen, konnten dann beantwortet werden, wenn der Ort der An-
schlusskommunikation zu einem Wechselspiel zwischen dem objektiven
Angebot des Textes und den subjektiven Haltungen der Lernenden wurde.

Eine produktive Ankniipfung bzw. eine fachliche Bearbeitung der Kurzge-
schichte konnte nicht rekonstruiert werden, wenn fremdsprachliche Unsi-
cherheiten von der Gruppe als uniiberwindbare Hiirde empfunden wurden.
Das offen und hermeneutisch angelegte Setting der Anschlusskommunika-
tion wurde dann zu einer frustrierenden Erfahrung fiir die Lernenden, die zu
Motivationslosigkeit und nicht zuletzt sogar zu Kommunikationsabbruch
fiihrt (z.B. Gruppe Celan I). Die Fremdheit des Settings und des Gegen-
stands gestaltete sich dann als eine ,,Fremdheitszumutung®, die nicht mehr
anregend, sondern tiberwiltigend wirkte (vgl. Combe/Gebhard 2012: 13).

Diese Feststellung auf der fremdsprachlichen Ebene lésst sich wie folgt auch auf
die Ebene des Settings als solches transferieren:

Eine Ankniipfung an den fachlichen Gegenstand war in den Kleingruppen-
diskussionen dann zu beobachten, wenn die Lernenden das fachlich-
schulische Setting mit seinen Aushandlungs- und Diskursregeln fir sich an-
nehmen (z.B. Gruppe Lessing 3).

Eine Bearbeitung des literarischen Textes kam nicht zustande, wenn die
Lernenden das fachlich-schulische Setting mit seinen Aushandlungs- und
Diskursregeln nicht akzeptierten. Die sabotierende Haltung kann von einem
einzelnen Lerner ausgehen (z.B. Gruppe Heine B4), was dann zu einem ins-
gesamt disjunktiven Orientierungsrahmen in der Gruppe fiihrt. Das Setting
kann aber auch von einer ganzen Gruppe konjunktiv unterwandert werden
(z.B. Lessing 2).

Aus diesen allgemeingiiltig formulierten Bedingungen wird deutlich, dass die
Zusammensetzung der Gruppe im schulischen Aufgabensetting einen zentralen
Einfluss auf das Gelingen oder Nicht-Gelingen einer produktiven fachlichen
Auseinandersetzung hat. Nicht nur der Parameter der Fremdsprache oder die
Auswahl des fachlichen — literarischen — Gegenstands zeigten sich in der Analy-
se der Daten verantwortlich fiir engagierte Aushandlungsprozesse (Was trifft auf
wen?). Vielmehr ist es die Haltung der Lernenden dem offenen und selbstge-
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steuerten und gemeinschaftlichen fremdsprachlichen Setting gegeniiber, die sich
als ausschlaggebend fiir interessante, kontroverse Bedeutungsaushandlungen
gezeigt hat (Wer trifft mit wem auf was?).

8.4.4 Zusammenfassung: literarische Anschlusskommunikation unter den
Bedingungen von Schule

In den theoretischen Uberlegungen wurde sowohl in der literaturdidaktischen
Diskussion, und hier insbesondere in Zusammenhang mit dem Kulturbegriff, als
auch in darauf folgenden Uberlegungen zum didaktischen Konzept des Erfah-
rungsraums herausgestellt, dass die (bildende) Auseinandersetzung des Individu-
ums mit der es umgebenden Umwelt nicht jenseits von Krisen, Missverstdndnis-
sen und Konflikten zu denken ist. Dieser Gedanke wird im Anschluss an die
Analyse noch einmal aufgegriffen. Es wird dann auch das wiederholt formulierte
Pladoyer fiir den Einsatz literarischer Texte im Fremdsprachenunterricht erneut
herangezogen und vor dem Hintergrund der empirischen Befunde diskutiert.

Wie in der theoretischen Diskussion dargelegt, wird in dieser Arbeit ein
Verstandnis von (Literatur-)Unterricht zugrunde gelegt, in dem Vielstimmigkeit,
Uneindeutigkeit und Krisenhaftigkeit als integrale Bestandteile mitgedacht wer-
den (vgl. u.a. Kapitel 2). In einem solchen Raum, so die Uberlegung, koénnen
kulturelle Diskurse stattfinden, die sich mit vermeintlich festgeschriebenen Ord-
nungs- und Wertvorstellungen kritisch auseinandersetzen.

Uber die Auswahl des literarischen Textes, der sich iiber seinen widerstin-
digen Charakter auszeichnet, wurde dies in der Inszenierung des empirischen
Settings auf der Ebene des fachlichen Gegenstands gewéhrleistet. Die Diskurse,
die sich auf Grundlage dieses Gegenstands entziinden, wurden in den Fallrekon-
struktionen und iiber die Darstellung unterschiedlicher Aspekte fallvergleichend
empirisch herausgearbeitet und werden im Abschlusskapitel dieser Arbeit (Kapi-
tel 9) noch einmal zusammengefasst. In diesem Kapitel, das sich den Bedingun-
gen und der Wirkmacht des schulischen Aufgabensettings gewidmet hat, konnte
herausgearbeitet werden, dass sich das Widerstindige, Uneindeutige und Krisen-
hafte nicht nur in den (inhaltlichen) Aushandlungsprozessen zeigt. Bereits die
Konfrontation zwischen den Lernenden und dem (Forschungs-)Setting als sol-
ches birgt diese Widerstdndig- und Krisenhaftigkeit, die von den Lernenden, wie
gezeigt wurde, auf sehr unterschiedliche Art und Weise verhandelt wird. Somit
avanciert das Setting selbst — zunéchst noch unabhéngig vom fachlichen Gegen-
stand — zu einem Ort, an dem vermeintlich geregelte Ordnungsverhéltnisse zur
Disposition gestellt werden. Dass diese Ordnungen, wie sie liber die Aufgabe,
die Forscherin und letztlich iiber die Institution Schule an die Lernenden heran-
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getragen werden, nicht zwangsldufig anerkannt werden, hat sich eindriicklich in
der Rekonstruktion der Gruppe Lessing 2 gezeigt. Die Lernenden haben sich in
dieser Diskussion kollektiv aus der an sie gestellten Aufgabenstellung herausge-
zogen. Stattdessen haben sie den Raum fiir eigene Aushandlungsprozesse ge-
nutzt, die sich dabei jenseits schulischer Konventionen bewegen und so irritie-
rend und ,ordnungsstérend* auf diese zuriickwirken.



IV Resiimee und Ausblick



9. Diskussion der Ergebnisse — Moglichkeiten und
Grenzen der schiilerselbstgesteuerten
Anschlusskommunikation

Ausgehend von der Frage, was geschieht, wenn sich Englischlernende der Se-
kundarstufe II iiber einen deutungsoffenen literarischen Text in Kleingruppen in
der Fremdsprache austauschen, wurden Schiilergespriche, die in Kleingruppen
ohne Beisein einer moderierenden bzw. allgemein auf das Gespréch einwirken-
den Lehrkraft im Anschluss an die Rezeption des Textes ,,Girl“ von Jamaica
Kincaid gefiiht wurden, mit Hilfe der dokumentarischen Methode rekonstruiert.
Ziel war es, ausgehend von einem rezeptionsésthetischen Verstidndnis literari-
scher Bedeutsamkeit, nach welchem der literarische Text den Leser mit einem
Sinnangebot konfrontiert, welches erst in dieser Konfrontation und damit im
Rezeptionsprozess an Bedeutsamkeit gewinnt, das Lern- bzw. Bildungspotenzial
des fremdsprachlichen Literaturunterrichts bzw. konkret des Settings der An-
schlusskommunikation zu untersuchen. Die Rekonstruktion der Schiilergespra-
che hat auch die Grenzen des schiilerselbstgesteuerten Settings aufgezeigt, deren
Identifizierung und Beschreibung damit in einem komplementiren Verhéltnis zu
der Moglichkeit steht: Die Betrachtung von Raumen bedeutet immer auch die
Betrachtung ihrer Begrenzungen.

Uber die im ersten und zweiten Teil dieser Arbeit vorgestellten theoreti-
schen und methodologischen und methodischen Uberlegungen, mit denen sich
die Untersuchung ihrem Forschungsgegenstand aus verschiedenen Perspektiven
gendhert hat, erdffnen sich unterschiedliche Vergleichshorizonte fiir die Deutung
der in den Rekonstruktionen herausgearbeiteten Einsichten. So lassen sich die
Befunde hinsichtlich der inhaltlichen — und damit literarischen und (inter-/trans)
kulturellen — Themen, die in den Gespriachen zur Sprache kommen, reflektieren
und in Verbindung mit der literaturdidaktischen Diskussion und ihren Implika-
tionen fiir einen interkulturellen Fremdsprachenunterricht bringen. Die Befunde
lassen sich auBerdem in Verbindung mit der Frage nach Irritations- bzw. Erfah-
rungsrdumen im Unterricht diskutieren und damit in ein Verhéltnis mit dem
Konzept des dritten Raums bringen werden. Auflerdem konnen die Befunde in
diesem Zusammenhang vor dem Hintergrund schulischer Rahmenbedingungen
diskutiert werden.

E. Bracker, Fremdsprachliche Literaturdidaktik,
DOI 10.1007/978-3-658-09634-2 10, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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Im Folgenden werden in einem ersten Schritt die Befunde aus den Rekon-
struktionen der thematischen, also dem literar-dsthetischen und dem kulturellen
Zueigenmachen der Kurzgeschichte unter Riickbezug an die literaturdidaktischen
Konzepte diskutiert. Auch die Rolle der Fremdsprache spielt in diesem Zusam-
menhang eine dullerst wichtige Rolle, denn eine der zentralen Erkenntnisse der
Untersuchung spricht fiir eine ausgesprochen enge und sich wechselseitig ergéin-
zende Verkniipfung zwischen (fremd-)sprachlichen und inhaltlichen Aushand-
lungsprozessen. An dieser Stelle werden hauptsédchlich die Befunde auf der in-
haltlichen und fremdsprachlichen Ebene der Schiilergesprache in den Blick ge-
nommen (Kapitel 9.1). Daran anschlieBend werden die rekonstruierten Aneig-
nungsprozesse in Bezug zum didaktischen Konzept des Erfahrungsraums gesetzt.
Auf dieser allgemeineren Ebene wird mit den Befunden aus der Untersuchung
auf die in den theoretischen Uberlegungen gestellte Frage reagiert, wie viel Irri-
tation und Konfrontation sich im fremdsprachlichen Literaturunterricht denken
lasst. In diesem Abschnitt wird ein stirkerer Fokus auf Erkenntnisse der Rekon-
struktion des interaktiven Miteinanders gesetzt und die Erkenntnisse vor dem
Hintergrund des Erhebungssettings in Zusammenhang mit den schulischen Rah-
menbedingungen diskutiert. Es wird hier der Frage nachgegangen, welche Im-
plikationen sich auf Grundlage der Befunde fiir einen fremdsprachlichen Litera-
turunterricht formulieren lassen (Kapitel 9.2).

9.1. (Fremd-)Sprachliche und thematische Auseinandersetzung mit der
Kurzgeschichte

Eine Erkenntnis, die sich in der Rekonstruktion der Schiilergespréiche als einer
der zentralen Befunde dokumentiert, ist das ausgesprochen enge Wechselver-
haltnis zwischen (fremd-) sprachlicher und inhaltlicher Bedeutungsaushandlung.
Die inhaltliche Bedeutungsaushandlung spielt sich dabei im Spannungsfeld von
imaginierter fiktiver Welt des Textes und lebensweltlichen Beziigen sowie (kul-
turellem) Weltwissen der Schiilerinnen und Schiiler ab. Dies war in allen Schii-
lergesprachen der Fallauswahl zu beobachten. Diese Erkenntnis spricht dafiir,
dass mit der kommunikativen Auseinandersetzung mit einem literarischen Ge-
genstand in der Fremdsprache sprachliche und inhaltliche Aushandlungsprozesse
einhergehen: Die Auseinandersetzung mit Literatur und ihrem Sinn- und Deu-
tungsangebot scheint somit immer auch Auseinandersetzung mit (Fremd-)Spra-
che und Konzepten von Welt und damit (kulturellen) Vorstellungen zu sein. Die
Rekonstruktion der Schiilergesprache hat allerdings gezeigt, dass sich dieses
Wechsel- bzw. Spannungsverhéltnis in den verschiedenen Kleingruppen auf
unterschiedliche Art und Weise ausgestaltet.
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Bedeutungsaushandlung

>

(fremd-)sprachlich inhaltlich

N

literarisch  (inter-)kulturell

Abbildung 6: Wechselverhéltnis der unterschiedlichen Ebenen der
Bedeutungsaushandlung

Im Folgenden wird dieses Wechselverhéltnis aus den analysierten Schiilerge-
sprachen heraus zusammengefasst und in Diskussion mit fremdsprachen- und
literaturdidaktischen Uberlegungen gebracht. Dabei wird besonderes Augenmerk
auf zwei Phanomene gelenkt:

= (Fremd-)Sprachliche ,Stolpersteine‘ als Anlass fiir inhaltliche Bedeutungs-
aushandlung im Hinblick auf die Frage nach dem Zusammenhang von lite-
rarischem und fremdsprachlichem Lernen.

=  Die Verhandlung von Eigenem und Fremdem in den Schiilergesprachen im
Hinblick auf die Frage nach dem Zusammenhang von literarischem und (in-
ter-/trans-) kulturellem Lernen.

Das inszenierte Setting der Anschlusskommunikation an die Rezeption von
,,QGirl* stellt den Lernenden weder die Expertise einer Lehrkraft noch Hinter-
grundinformationen zur Entstehungs- oder Rezeptionsgeschichte des literari-
schen Textes zur Verfiigung. Die Lernenden erhalten lediglich die Aufforderung,
ihr Versténdnis des Textes in englischer Sprache in der Kleingruppe zu verhan-
deln. In diesem Sinne entstehen die Fragen, die die Lernenden an den Text und
an ihre Mitdiskutierenden stellen, sowie die thematischen Relevanzsetzungen
aus den individuellen Rezeptions- bzw. aus den in den Gruppen gefiihrten Inter-
aktionsprozessen selbst heraus. Dies sei an dieser Stelle noch einmal ins Ge-
déchtnis gerufen.
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9.1.1 ,Stolpern ‘iiber eine fremdsprachliche Leerstelle

Die Rekonstruktion der Gesprédche hat gezeigt, dass sich die Schiilerinnen und
Schiiler in dem offenen Aushandlungssetting bestimmter Strategien bedienen,
die sich als Muster beschreiben lassen und sich maBgeblich tiber das Zusammen-
spiel sprachlicher und inhaltlicher Bedeutungsaushandlung konstituieren. Diese
Muster zeigen, dass es — trotz unterschiedlicher Ausgestaltung in den Diskussionen
— bestimmte Momente des fremdsprachlichen literarischen Textes sind, die alle
Lernenden in dhnlicher Weise herausfordern. Ein solches Muster ist das, was ich
als ,Stolpern iiber eine (fremd-)sprachliche Leerstelle® bezeichne und welches
aufgrund seines hdufigen Auftretens in vielen Gespréachen als ein zentrales Pha-
nomen identifiziert wurde und im Folgenden noch einmal beschrieben wird:

Die Schiilerinnen und Schiiler sehen sich wéhrend der Auseinandersetzung
mit dem Text mit einem (fremd-)sprachlichen Begriff konfrontiert, dessen Be-
deutung ihnen mangels sprachlichen Wissens bzw. fehlender Hintergrund-
informationen nicht zur Verfiigung steht. Auffillig dabei ist, dass es immer wie-
der bestimmte Begriffe sind, {iber die die Schiilerinnen und Schiiler im Rezepti-
ons- und Auseinandersetzungsprozess stolpern. Der in diesem Zusammenhang
am héufigsten thematisierte Begriff ist benna (vgl. u.a. Passagen in den folgen-
den Diskussionen: Lessing I: Z. 188ff.; Schiller 1: Z. 1691t.; Goethe 1: Z. T8ff.
und Z. 253ff). Doch auch die im Text auftretenden Begriffe wharf-rat und
doukona zeigen eine dhnliche Wirkung'®. Diese Begriffe prisentieren sich den
Lernenden zunichst als bedeutungslose Worthiilse. Wie an den betreffenden
Gespréachssequenzen rekonstruiert werden konnte, wird dieses Nicht-Wissen als
Frage nach der Kldrung des Begriffs — haufig analog zu der Frage nach der
Ubersetzung des Begriffs — in die Diskussion hineingegeben (vgl. Heine B3: Z.
71: ,,what is benna?“ ). Die Tatsache, dass insbesondere diese Begriffe in
,,@irl“ fiir ihr Verstindnis nach einem spezifischen Hintergrundwissen verlangen,
fiihrt dazu, dass die erhoffte Kldrung des Begriffs ausbleibt. Im Anschluss an die
nun versprachlichte und damit im Diskurs manifest gewordene Unbestimmtheits-
bzw. Leerstelle beginnen die Lernenden mit einem aktiven Problemlse- oder
Sinnbildungsprozess, bei dem sie ihnen zur Verfiigung stehende kulturelle Kon-
zepte, Assoziationen und Wortspielereien als Deutungshypothesen einbringen (vgl.
z.B. Sequenz um die Bedeutungsaushandlung des Begriffs wharf-rat; Goethe 1: Z.
78-94).

Dieses aus den Daten heraus rekonstruierte Muster verweist auf zwei unter-
schiedliche theoretisch-konzeptionelle Anschliisse.

72 Fir einen differenzierten Einblick in die durch die dokumentarische Rekonstruktion gewonne-
nen Erkenntnisse sieche vor allem Teilkapitel zu den fremdsprachlichen Unsicherheiten (Kapitel
8.3).
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Zum einen zeigt sich das von Wolfgang Iser formulierte Konzept des ,,Akt
des Lesens” (1976) als Mdglichkeit der theoretischen Abstraktion des empiri-
schen Phinomens. Mit dem rezeptionsisthetischen Modell beschrieben, stoflen
die Lernenden auf eine Leer- bzw. Unbestimmtheitsstelle im Text. Diese mar-
kiert Iser zufolge weniger ein Manko im Interaktionsprozess zwischen Text und
Leserin bzw. Leser (vgl. ebd.: 285), sondern fordert durch ihre ,stérende® Wir-
kung die Aktivitdt der Lesenden heraus, ihre Subjektivitdt, ihre Vorstellungskraft,
Weltwissen und Wertvorstellungen. Denn Ziel der so gefassten Aktivitat ist ,,die
Komplettierung vorhandener Unbestimmtheitsstellen im Text* (ebd.: 275). Der
Leser und in meinem Fall die Schiilerinnen und Schiiler bemiihen ihre Vorstel-
lungskraft, weil sie dem Text die noch fehlende Kohédrenz und wiederum der
Kohérenz Sinn verleihen wollen (vgl.: ebd. 285). Im interaktiven — und damit
sprachlich gefassten — Sinnkonstruktionsprozess bringen die Lernenden also ihre
Vorstellungen, ihr Weltwissen in Beziehung zu dem Sinnangebot, das ihnen der
Text bietet, und nihern sich so einem Verstehen, einer Vorstellung von der Welt
des Textes an.

Zum anderen lésst sich das empirisch rekonstruierte Phanomen auch iiber
ein in der spracherwerbs- und fremdsprachendidaktischen Diskussion haufig
herangezogenes kognitionswissenschaftliches Modell sprachlicher Verarbei-
tungs- und Lernprozesse von Dieter Wolff (1993) beschreiben. Diesem zufolge
besteht ein sprachlicher Verstehensprozess (sei es nun Hor- oder Leseverstehen)
aus dem Zusammenspiel vom ,,Dekodieren lautlicher oder visueller Stimuli bzw.
Zeichen (Ton oder Schrift)” und der ,,Zuordnung wahrgenommener Impulse zu
den Bestidnden des Sprach- und Weltwissens* (Decke-Cornill/Kiister 2010: 40).
Das bedeutet, dass ein Verstehensprozess sich bei Weitem nicht in der Aufnah-
me sprachlichen Inputs erschopft, sondern dass die Entstehung von Sinnhaftig-
keit das Aktivieren vorhandener Wissensbestinde voraussetzt. Der Prozess des
Aufnehmens sprachlicher Stimuli wird dabei als Botfom-up-Prozess, der Prozess
der Aktivierung und Inbezugsetzung von Erfahrungs- und Weltwissen als Top-
down-Prozess bezeichnet (vgl. u.a. ebd.: 182; Hermes 1998: 230; Surkamp 2007:
180). Dieses Ineinandergreifen ist konstitutiv fiir jeden Sinnbildungsprozess und
betont einmal mehr, dass Lesen ein interaktiver Prozess zwischen Text und Leser
ist, ,,bei dem verschiedene, simultan verlaufende Verstehensprozesse miteinan-
der koordiniert werden miissen* (Surkamp 2007: 181). Allerdings, und dies zeigt
die Rekonstruktion der Schiilergespriache, wird der Top-down-Prozess bei der
Auseinandersetzung mit fremdsprachlichem Input (aber auch allgemein bei
schwierigem und komplexem sprachlichen Input) verstérkt in Anspruch genom-
men. Hier wird das geringere sprachliche Wissen durch Riickgriff auf das Welt-
und Erfahrungswissen kompensiert (vgl. ebd.). Analog zu den Iser’schen Unbe-
stimmtheits- bzw. Leerstellen in einem Text wird hier die Aktivitdt der Leserin
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(bzw. Horerin) in vergleichsweise hohem MafBle gefordert, wie es in den Schii-
lergesprachen immer wieder beobachtet werden konnte.

In den Schiilergesprachen hat sich auch gezeigt, dass die Bearbeitung
fremdsprachlich schwieriger Textpassagen bzw. Begriffe durch die Aktivitat des
Lesers bzw. durch das Hinzuziehen von Erfahrungs- und Weltwissen auf unter-
schiedliche Art und Weise bearbeitet wurde. Dabei lassen sich drei unterschied-
liche Arten der Bearbeitung schematisch auffichern, die im Folgenden kurz
exemplarisch herausgestellt und hinsichtlich ihrer fremdsprachen- und literatur-
didaktischen Implikationen bilanziert werden:

In der ersten hier angefiihrten Sequenz Z. 78ff. aus dem Gesprich der
Gruppe Goethe 1 stolen die Lernenden auf den Begriff ,,wharf-rat boys®. Es
entspinnt sich daran ein Aushandlungsprozess”, der iiber die Aktivierung le-
bensweltlichen Bezugswissens in Generierung eines Konzepts ,,slang* miindet.
Die Schiiler konstatieren am Ende der Sequenz, dass sich die im Text beschrie-
benen wharf-rat boys einer Slang-Sprache bedienen. ,,Slang* bildet zwar kein
semantisches Synonym zum Begriff ,,wharf-rat boy*. Allerdings fungiert es als
Attribut fiir die in ,,Girl* beschriebenen Gassenjungs, um die das Madchen einen
Bogen machen soll (,,you mustn't speak to wharf-rat boys, not even to give
directions®) und dient auf diese Weise einem kontextaddquaten Zuwachs an
Bedeutsamkeit in der Auseinandersetzung mit dem literarischen Text. Die kol-
lektiv-interaktive Aktivitdt der Rezipienten iiber das Hinzuziehen ihres Welt-
und Erfahrungswissens (7op-down-Prozesses) fiihrt zu einer produktiven Bewil-
tigung der vormals bedeutungslosen Leerstelle.

Auf andere Art gestaltet sich dies in der zweiten hier angefiihrten Sequenz
Z. 180ff. aus dem Gesprich der Gruppe Schiller I aus. In dieser Sequenz (disku-
tiert im fallvergleichenden Kapitel 8.3.1) setzen sich die Schiilerinnen mit dem
Begriff ,,benna* auseinander. Sie halten benna irrtiimlicherweise fiir eine christ-
lich-religiése Liedform. Ein Irrtum, der sich auf die weiteren Diskussionsverlauf
auswirkt. Die Aktivierung des Erfahrungs- und Weltwissens (7op-Down-
Prozesses) im Zusammenspiel mit dem Angebot des Textes fiihrt in dieser Grup-
pe zwar zu der Bewiltigung der Leerstelle, allerdings zu einer im Kontext inada-
quaten. Dieses Missverstindnis ldsst sich auf den Mangel an sprachlichem und
kulturellem Bezugswissen zuriickfithren und im Kontext des schiilerselbstge-
steuerten Settings der Anschlusskommunikation nicht aufklidren. So gesehen
zeigt sich an dieser Stelle die Gefahr von Missverstédndnissen bei der Kompensa-
tion (fremd-)sprachlicher Unsicherheiten durch den Riickgriff auf Weltwissen.
Im Untersuchungssetting macht sich hier die Abwesenheit eines wie auch immer

73 Die Sequenz Goethe 1: Z. 78ff. wurde im Rahmen der Einzelfallrekonstruktion der Gruppe
(vgl. 7.1) und unter der falliibergreifenden Ergebnisdarstellung (vgl. 8.3.1) ausfiihrlich be-
schrieben.
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gearteten Korrektivs bemerkbar, sei dies in der Person einer sachverstindigen
Lehrkraft oder in Form von auBlertextlichen Hintergrundinformationen zur Be-
deutung des Begriffs.

Eine dritte Art der Ausgestaltung findet sich in der Sequenz Z. 253ff. im
Gesprich der Gruppe Goethe 1."* An dieser Stelle stoBen die Lernenden auf den
ihnen unbekannten Begriff ,,okra“. Der Versuch, die Leerstelle mit Bedeutsam-
keit zu fillen, wird hier iiber das Konsultieren des Worterbuchs unternommen,
das die Lernenden zu der tautologischen — doch immer noch bedeutungslosen —
Feststellung ,,0kra mean okra“ (Goethe 1: Z. 257) fiihrt. In dieser Sequenz ge-
lingt es den Lernenden nicht, eine Zuordnung der wahrgenommenen und als
unverstindlich identifizierten Impulse mit den Bestdnden ihres Sprach- und
Weltwissens herzustellen. Der Begriff ,,okra®“ bleibt eine ,,Form ohne erkennbare
Bedeutung® (Decke-Cornill/Kiister 2010: 40), er bleibt bedeutungsleer. Auch an
dieser Stelle zeigen sich die Grenzen des Settings, in dem die Schiilerinnen und
Schiiler auf sich allein gestellt sind, und dies sogar auf eine nachhaltige Art und
Weise: Indem es zu keinerlei konstruktiver Sinnbildung kommt, fiihrt das Ge-
spriach zum (frustrierten) Abbruch und damit im wortlichen Sinne ins Leere.

Zusammengefasst zeigen sich die in den Schiilergesprichen rekonstruierten
Bearbeitungsprozesse (fremd-)sprachlicher Leerstellen durchaus als kreative
Sinnbildungsprozesse. Die unbekannten Stellen im Text fiihren zur ,Aktivitit der
Lesenden‘, indem sie sich {iber einen verstdrkten Riickgriff auf ihr Weltwissen
darum bemiihen, zu einem sinnvollen Verstdndnis des literarischen Textes zu
gelangen. Das im Text als fremd bzw. unbekannt Identifizierte wird so durch
einen — interaktiv artikulierten — Sinnbildungsprozess dem Verstehen der Gruppe
zuginglich gemacht, es wird sich gewissermallen zueigen gemacht. Allerdings
hat sich auch gezeigt, dass die Uberwindung des Unbekannten (hier noch auf der
(fremd-)sprachlich-begrifflichen Ebene) nicht immer gelingt. Schaffen die Schii-
lerinnen und Schiilern es nicht, ihnen bekannte lebensweltliche Konzepte an die
im Text identifizierten Leerstellen anzuschlieBen, bleiben diese ,leer. Im Zuge
des herausgearbeiteten Wechselspiels zwischen fremdsprachlicher und inhaltli-
cher (kollektiver) Sinnbildung und Bedeutungsaushandlung zeigen sich die Mog-
lichkeiten sprachlicher fremder Gegensténde, aber auch ihre Grenzen.

Nichtsdestotrotz zeigen die Erkenntnisse aus der empirischen Fallstudie,
dass unmittelbar mit der — interaktiven — Auseinandersetzung mit dem fremd-
sprachlichen literarischen Text eine Aushandlung (fremd-)sprachlicher Konzepte
einhergeht. Wie eng und wechselwirkend sprachliche und inhaltliche Bedeu-
tungsaushandlung miteinander verwoben sind, hat nicht zuletzt meine methodi-

74  Die Sequenz Goethe 1: Z. 253ff. wurde ebenfalls im Rahmen der Einzelfallrekonstruktion der
Gruppe (vgl. 7.1) und unter der falliibergreifenden Ergebnisdarstellung (vgl. 8.3.1) ausfiihrlich
beschrieben.
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sche Herangehensweise gezeigt, in der die im Analyseprozess zwar hilfreichen
heuristischen Ebenen — Fremdsprache, Inhalt und Interaktion — nicht als trenn-
scharfe Differenzierungsmerkmale gedacht und aufrecht erhalten werden konn-
ten. Die in den theoretischen Uberlegungen formulierte Forderung nach der
,Inklusion® literarischer Texte in den Fremdsprachenunterricht soll an dieser
Stelle wiederholt und auf der Grundlage der empirische Befunde bekraftigt wer-
den. Im Hinblick auf ihr Potenzial hinsichtlich der — nicht zuletzt reflexiven —
Auseinandersetzung und des Nachdenkens {iber Sprache sollten literarische Tex-
te einen ,,Normalfall der Sprachverwendung® darstellen anstatt eines ,,reichlich
lebensfernen Sonderfall[s]* (Hallet 2007: 41).

9.1.2 Thematische Auseinandersetzung: Verhandlung von Eigenem und Fremdem
zwischen empathischer Perspektiveniibernahme und dichotom-stereotyper
Distanzierung

Insgesamt hat die Analyse der Schiilergespriche gezeigt, dass die Auseinander-
setzung mit Fremdem nicht nur auf der Ebene der Fremdsprache durch ,Stol-
pern® iiber eine fremdsprachliche Leerstelle oder Unsicherheit ausgelost wird,
sondern auch in der Art und Weise, wie sich die Lernenden Jamaica Kincaids
,,@irl“ auf der inhaltlichen Ebene im Gespriach zueigen machen. Im Folgenden
werden Aspekte dieser thematischen Aneignungs- bzw. Aushandlungsprozesse,
die sich in den Diskussionen rekonstruieren lieen, zusammengefasst und mit
literaturdidaktischen Konzepten und Begriffen in Beziehung gesetzt, die sich
insbesondere mit dem Potenzial literarischer Texte im Hinblick auf (inter-) kul-
turelles Lernen befassen.

Im offenen Setting der Anschlusskommunikation, in dem keine Kontextin-
formationen zum literarischen Text zur Verfiigung stehen, lassen sich im An-
schluss an die Analyse der Schiilergesprache grundsétzlich zwei Orientierungsebe-
nen identifizieren, liber die sich die Lernenden dem Text inhaltlich ndhern und sich
mit ihm auseinandersetzen. Diese werden zwar in den Schiilergespréichen je unter-
schiedlich ausgestaltet, sollen an dieser Stelle allerdings als zwei Grundbewegun-
gen beschrieben werden: Zum einen ist dies die Auseinandersetzung der Lernen-
den mit den im Text auftretenden literarischen Figuren und hier insbesondere
mit der Figur des Médchens. Zum anderen ist dies die Auseinandersetzung der
Lernenden mit dem kulturellen Kontext, in welchen sie den literarischen Text —
in den Schiilergesprichen ganz unterschiedlich gefasst — verorten.

In den meisten Gruppendiskussionen konnte rekonstruiert werden, dass sich
die Lernenden intensiv mit der Frage auseinandersetzen, wer im Text mit wem
spricht. Sie kommen hier zu unterschiedlichen Ldsungen (Mutter-Tochter-
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Konstellation (u.a. in Heine A2; Lessing 3; Schiller 1; Heine Bl); éltere Frau-
junges Médchen-Konstellation (u.a. in Heine B2; Celan 4); ,Nanny‘-junge Frau-
Konstellation (Goethe 1)). In allen Gruppen herrscht allerdings Konsens dariiber,
dass es sich bei der Angesprochenen um ein junges Méadchen handelt, wie dies
auch iiber den Titel des Textes vorgeschlagen wird. Die Auseinandersetzung mit
der Figur des Médchens bildet nun in vielen Diskussionen ein zentrales Thema.
Die Lernenden greifen sie als Identifikationsfigur heraus, wobei in vielen Ge-
spriachen einfiihlsame Antworten auf die Lebenssituation und die emotionale
Verfasstheit des Médchens gefunden werden. Immer wieder konnte {iber die
dokumentarische Analyse gezeigt werden, dass es ihnen gelingt, die Perspektive
der Figur des Médchens im Text einzunehmen, sie empathisch auszugestalten
und ihr im Aushandlungsprozess dadurch Plastizitdt zu verleihen (vgl. u.a. Heine
B, Z. 51: ]I think it’s about a desperate girl®; Lessing 3, Z. 232: ,she has to
follow these patterns just like we were trained in the Abitur®). Die Erkentnisse
der empirischen Analyse der Gesprachstranskripte deuten also darauf hin, dass
sich die Lernenden — auf differenzierte Art und Weise — mit der Perspektive der
literarischen Figuren und hier insbesondere mit der Figur des Médchens ausei-
nandersetzen. Das Médchen als identifikatorisches Andockmoment bildet damit
einen Common Ground, ein sinn- und orientierungsstiftendes Moment im Setting
der Anschlusskommunikation. Damit zeigen sich in den Schiilergesprichen
Teilaspekte von Fremdverstehen, die in der literaturdidaktischen Diskussion als
zentrales Argument fiir den Einsatz literarischer Texte im Fremdsprachenunter-
richt diskutiert werden. Empathie, ,,[d]ie Féhigkeit, sich in den Fremden zu ver-
setzen™ (Niinning 2000: 108), aber auch der komplexe Prozess der Perspektiven-
iibernahme, der sich auf die Fahigkeit bezieht, ,,sich in die Lage eines anderen
Subjekts hineinzuversetzen bzw. hineinzufiihlen und eine Situation aus dessen
Sicht zu rekonstruieren* (ebd.: 109), lassen sich zusammenfassend nicht nur als
Fahigkeiten, sondern als wichtige sinn- und orientierungsstiftende Strategien
beschreiben, mit denen sich die Lernenden den literarischen Text im offenen
Setting der Anschlusskommunikation zueigen machen.

Anders verhélt es sich mit der zweiten Ebene, ndmlich mit der Art und
Weise, wie sich die Lernenden mit dem kulturellen Kontext auseinandersetzen,
in welchen sie den Text hineinverorten. Aufgrund der Tatsache, dass ihnen im
Setting der Anschlusskommunikation keinerlei Informationen zur Herkunfts-
und Rezeptionsgeschichte des Textes zur Verfiigung stehen, stellt die Frage nach
der kulturellen Verortung grundsitzlich in vielen Gruppendiskussionen eine
irritierende Unbestimmtheitsstelle bzw. Leerstelle dar. Die Rekonstruktion der
Gespriche hat gezeigt, dass sich das Bediirfnis, diese Leerstelle mit Bedeutsam-
keit zu fiillen, in Versuchen duflert, den Text in einen kulturellen bzw. histori-
schen Kontext zu verorten (vgl. v.a. Goethe 1; Lessing 3; Celan 3; Schiller I). In
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Analogie zu dem Prozess, der oben fiir den Umgang mit (fremd-) sprachlichen
Leerstellen beschreiben wurde, beginnen die Lernenden, das ihnen Unbekannte
mit ihnen bekanntem Bezugswissen zu kompensieren. Sie arbeiten also auch hier
,»im Zuge einer Interaktion von Bottom-up- und Top-down-Prozessen mit Infe-
renzen und Hypothesen® (Decke-Cornill/Kiister 2010: 185), bzw. werden im
Prozess der Sinnkonstitution aktiv. Hierbei nun konnte immer wieder herausge-
arbeitet werden, dass die Lernenden den Text in einer Abgrenzungsbewegung
von der eigenen Lebenswelt weg in einen ,anderen‘ und ,fremden‘ Raum veror-
ten (vgl. u.a. Heine B3). In den offenen Schiilerdiskussionen zeigt sich diese
,Abwehrbewegung* allerdings als sinn- und orientierungsstiftend. Die auBertext-
lichen Bilder und Konzepte von diesem ,fremden Raum‘”, derer sich die Ler-
nenden in diesem Sinngebungsprozess bedienen, zeigen sich allerdings in vielen
Gespréachen als vergleichsweise stereotyp und vereindeutigend. Exemplarisch
lasst sich dies an dem Bild von Afrika zusammenfassen, das von den Lern-
denden in vielen Gruppen als homogener Ort des kulturellen und technologi-
schen Riickstands par excellence im Vergleich zum ebenfalls homogen gedach-
ten Bild des ,eigenen‘ fortschrittlichen europédischen Raums gesetzt wurde (vgl.
u.a. Heine Bl; Lessing 1). Stereotype, so ldsst sich bilanzieren, werden in den
offenen Gespriachen als hilfreiche Konstrukte genutzt, sich einem kulturellen
Verstehen des Textes zu ndhern, zu welchem ihnen auf der Ebene des Textes
keine expliziten Hinweise geliefert wurden. Stereotype bilden konjunktive Wis-
sensbestdnde und konnen auf diese Weise im Sinne eines Common Ground sinn-
stiftend in den Aushandlungsprozess eingebracht werden. Dies stellt nicht in
Abrede, dass es stellenweise durchaus zu einer Durchkreuzung und Infrage-
stellung dieser vereinfachenden Deutungsmuster kommt (vgl. u.a. Lessing 3, Z.
1591f.; Celan 3, Z. 411f.). Was sich allerdings festhalten ldsst, ist, dass sich im
offenen Setting der Anschlusskommunikation — zwischen Schiilerinnen und
Schiilern, die sich am Ende ihrer Schulzeit befinden! — nicht zwangsliufig die
Notwendigkeit aufdrdngt, vereinfachende, vereindeutigende und statisch gefasste
Vorstellungen und Perspektiven aufzubrechen und zu durchkreuzen. Die in der
literaturdidaktischen Diskussion vielerorts formulierte Hoffnung, den fremd-
sprachlichen Literaturunterricht als ,,Ort der Gegenrede® (Decke-Cornill et al.
2008: 266) zu begreifen, in dem der Freiraum er6ffnet werden kann, ,,Welt und
Selbst in einem neuen Licht zu sehen* (ebd.), findet sich in den Befunden der
empirischen Fallstudie nicht sui generis.

75 Die Ausgestaltung dieses ,fernen‘ bzw. ,fremden‘ Raums zeigt sich in den Diskussionen
wiederum als eine unterschiedliche aus. Teilweise sind sich die Teilnehmer innerhalb einer
Gruppe auch nicht einig, wohin sie den Text verorten sollen, ob in einen fremdkulturellen oder
in einen historisch ,fernen’ Raum. Dies wurde sowohl ausfiihrlich in den fallinternen als auch
in den falliibergreifenden Ergebnisdarstellungen diskutiert.
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Welche Schliisse lassen sich aus dieser Beobachtung ziehen? Und wie las-
sen sich die beiden Ebenen der inhaltlichen Auseinandersetzung — die Ebene der
Auseinandersetzung mit den literarischen Figuren einerseits und die der kulturel-
len Verortungsversuche andererseits — nun im Hinblick auf den fremdsprachli-
chen Literaturunterricht zusammendenken? Zunichst einmal suggerieren die
Erkenntnisse aus meiner Untersuchung, dass auch eine intensive, empathische
Auseinandersetzung mit den Figuren im Text nicht automatisch mit einer inten-
siven und differenzierten Auseinandersetzung mit gesellschaftlich-kulturellen
Deutungsmustern einhergeht. Dies lieBe sich folgendermaBien erkldren: Beiden
Ebenen ist gemein, dass sie sich als sinn- und ordnungsstiftend auf die Diskussi-
onen auswirken Das Einnehmen der Perspektive der Figur(en) im Text stellt so
gesehen eine identifikatorische ,Spur® im sonst offenen Setting dar. Insbesondere
die Figur des Médchens bietet sich in der Funktion einer ,transkulturellen Kate-
gorie* als ein vertrautes Moment der identifikatorischen Ankniipfung an.”® Die
vereinfachten, aber vertrauten Kategorien von Eigenem und Fremdem hingegen,
die sich unter anderem in Form von kulturellen Stereotypen in den Gespriachen
aufzeigen lassen, geben im interaktiven Aushandlungsprozess durchaus tragféhi-
ge ,Antworten‘ auf die irritierende Frage nach dem ,Woher kommt der Text?‘,
die den Lernenden als Leerstelle entgegen klafft.

Das Anliegen, Sinn und Ordnung in den Gespréchen iiber den fremden Text
herzustellen, zeigt sich also als eine zentrale Triebfeder in den Schiilergespré-
chen. Die Erkenntnisse meiner Untersuchung zeigen auf, dass die Rezeption
literarischer Texte und dariiber hinaus das Sprechen iiber die Rezeptionserfah-
rung ,,von Identifikation und Orientierung, von Lebens- und Weltbezug [...] nicht
[zu] trennen® sind (Griesheimer 1991: 370; zit. in Decke-Cornill i.V.). Im Set-
ting, in dem sich die Schiilerinnen und Schiiler jedoch ohne die Expertise der
Lehrkraft und/oder ohne didaktisierte Aufgabenstellung finden, birgt dies mitun-
ter auch die nicht zu unterschitzende Gefahr, dass ,,ein literarisches Werk inada-
quat normalisiert™ (Decke-Cornill/Kiister 2010: 252) wird, indem die Opposition
von Eigenem und Fremdem, entgegen der piddagogisch-didaktischen Bemiihun-
gen, in den Diskussionen ,zu einem Schematismus statischer Zuweisun-
gen* wird (ebd.: 229). Hier wére es Aufgabe der Lehrkraft, diese vereinfachen-
den Deutungsmuster iiber ein reflektierendes Unterrichtsgesprich aufzubrechen.

76  Auch am Beispiel des Umgangs mit dem einerseits vertrauten, andererseits verstorenden
Begriff siut konnte in Abschnitt 8.3.2 gezeigt werden, wie die Lernenden iiber konjunktive
Wissensbestinde Sinn und Orientierung herstellen.
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9.2. Anschlusskommunikation — Dritter Raum? Maoglichkeiten und
Grenzen eines schulisch-inszenierten Erfahrungsraumes

Wie in obiger Bilanzierung der Erkenntnisse meiner Untersuchung ersichtlich,
lasst sich die Auseinandersetzung mit dem literarischen Text in den Schiilerge-
sprachen mafigeblich iiber eine Auseinandersetzung mit (Fremd-)Sprache und
dem, was der Text den Lernenden an inhaltlichem Deutungsangebot macht,
beschreiben. Diese Einsichten sind von Interesse fiir die fremdsprachliche Litera-
turdidaktik, in der empirische Arbeiten zum Umgang mit literarischen bzw. &s-
thetischen Gegenstéinden nach wie vor ein Forschungsdesiderat darstellen.”’
Wihrend im vorigen Abschnitt vornehmlich um die Umgangsweisen mit dem
literarischen Gegenstand ging, nimmt der nun folgende Abschnitt deutlicher das
Setting und den Kontext in den Blick, welche den Rahmen der Aushandlungs-
prozesse bilden. Obgleich bereits deutlich wurde, wie schwierig es ist, diese
analytische Trennung aufrecht zu erhalten, wirken doch fachlicher Gegenstand
und Aushandlungssetting/Kontext auf komplexe Art und Weise aufeinander ein.
Ich rekurriere nun verstirkt auf die theoretischen Uberlegungen zum didakti-
schen Erfahrungsraum, die auf Grundlage des Symbolischen Interaktionismus
nicht zuletzt unter den Bedingungen von Schule entwickelt wurden (vgl. Kapitel
2). Im Sinne meiner Forschungsfrage, die darauf zielt zu rekonstruieren, was
geschieht, wenn sich Lernende der Sekundarstufe II in einem offenen Setting
tiber Jamaica Kincaids ,,Girl” in englischer Sprache austauschen, stelle ich zu-
sammenfassende Uberlegungen zu folgenden Bereichen an: Wie wird das offen
inszenierte Setting in meiner Untersuchung von den Lernenden ausgestaltet?
Zeigt sich das Setting als Freiraum, in dem moglich ist, ,,die Welt von verschie-
denen Standpunkten und Perspektiven aus zu betrachten und sich mogliche oder
reale Standpunkte anderer vorzustellen® (Combe/Gebhard 2012: 12)? Wo und
auf welche Weise wird diese Offenheit auf (schulische) Grenzen zuriickgewor-
fen? Und wo sind diese Grenzen vielleicht auch notwendig? Es soll an dieser
Stelle also um die Bilanzierung der empirischen Rekonstruktion eines inszenier-
ten schulischen Moglichkeitsraums gehen.

Hierzu werfe ich einen resiimierenden Blick auf die Art und Weise, wie die
Lernenden — interaktiv — mit der Irritation umgehen, die aus der Konfrontation
mit dem literarischen Text heraus entsteht. Welche Aussagen lassen sich zu-

77  Die Forderung nach einer systematischen empirischen ErschlieBung der fremdsprachlichen
Literaturdidaktik fand u.a. Ausdruck in einer AG auf dem im September 2013 in Augsburg
stattgefundenen 25. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung
(DGFF). In dieser AG, die von Carola Surkamp und Helene Decke-Cornill initiiert wurde,
wurden empirische Arbeiten im Bereich der Literaturdidaktik, die zum aktuellen Zeitpunkt an
unterschiedlichen universitdren Standorten entstehen, vorgestellt und diskutiert.
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sammenfassend iiber die Begegnung zwischen dem fachlichen Gegenstand — mit
seinem deutungsoffenen Angebot — und den subjektiven Sinnkonstruktionen der
Lernenden treffen? Und lassen sich daraus Implikationen oder gar Handlungs-
vorschldge oder -anleitungen fiir einen fremdsprachlichen Literaturunterricht
formulieren, der sich nicht zuletzt als didaktischer Erfahrungsraum homogenisie-
renden und vereindeutigenden schulischen Lernprozessen entgegenstellt?

Wie in Abschnitt 8.4.3 bereits herausgearbeitet wurde, gestaltet sich die
Hinwendung der Lernenden an den fachlichen Gegenstand, hier: den literari-
schen Text, auf ausgesprochen komplexe Art und Weise. Es scheint kaum mog-
lich, bei einer als produktiv rekonstruierten Bedeutungsaushandlung alle wirk-
samen Dimensionen isoliert voneinander zu betrachten und Kausalzusammen-
hinge zu anderen Aspekten der Bedeutungsaushandlung so herzustellen, dass
schlussendlich gar ein ,best practice’-Modell fiir einen ,erfolgreich hergestellten
Erfahrungsraum® aus den Analysen hervorgehen konnte (was auch nicht metho-
disches Ziel der dokumentarischen Analyse der Schiilergespriche sein kann).
Nichtsdestotrotz hat sich die Auffiacherung der drei Wirkungsbereiche — Fremd-
sprache, inhaltliche Bedeutungsaushandlung und interaktionales Gefiige — als
durchaus hilfreich erwiesen, um beschreiben und nachvollziehen zu konnen, wie
der den Lernenden zur Verfiigung gestellte Interaktionsraum auf Grundlage des
literarischen Textes ausgestaltet wird. Die Untersuchung hat gezeigt, dass es fiir
eine engagierte Bedeutungsaushandlung wesentlich darauf ankommt, dass die
Lernenden das fachlich-schulische Setting mit seinen Aushandlungs- und Dis-
kursregeln und seinem zugleich befremdenden, irritierenden Moment fiir sich
annehmen. Entscheidend kommt es darauf an, dass die sich iiber den literari-
schen Text anbictende Irritation in Verstehensfragen gewendet wird und das
Bediirfnis artikuliert wird, Befremdung in sinnvolles Verstehen zu transformie-
ren. Im fremdsprachlichen Szenario handelt es sich bei diesen Verstehensfragen
sowohl um (fremd-)sprachliche als auch inhaltliche Fragen. Desweiteren hat die
Untersuchung gezeigt, dass sich das interaktionale Gefilige in den Kleingruppen
als mafigeblich fiir die Rahmung des Settings verantwortlich zeigt. Wer spricht
also mit wem tiber was? Dies konnte im Rahmen der komparativen Analyse vor
allem anhand der Schiilergespriche bzw. Gesprichssequenzen herausgestellt
werden, in welchen iiber die interaktionale Ebene Verweigerung gegeniiber dem
Setting und Sabotage rekonstruiert wurden (vgl. u.a. Kapitel 8.4.2 die Rekon-
struktion des Schiilergespriachs Lessing 2).

Erstaunlicherweise hat sich fremdsprachliche Kompetenz nicht als Gelin-
gens- bzw. Scheiternsmerkmal fiir eine intensive und personlich involvierte
Auseinandersetzung mit dem literarischen Text gezeigt (vgl. u.a. die Rekonstruk-
tion der Diskussion Goethe I). Diese Erkenntnis kann nicht nur, wie bereits
geschehen, als wertvolles Argument fiir den Einsatz dsthetischer Gegenstiande im
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Fremdsprachenunterricht gewertet werden. Auch im Zusammenhang mit der
Diskussion um bildende, nach personlicher Involviertheit der Schiiler fragende
Artikulationsrdume in der Schule kann dieser Befund dahingehend verstanden
werden, dass iiber die interaktive und intensive Auseinandersetzung mit (Fremd-)
Sprache auf der Grundlage des deutungsoffenen literarischen Textes Fragen
bearbeitet werden konnen, die vielleicht sogar Ansédtze bzw. Spuren von neuen
Perspektiven auf Selbst- und Weltbilder hervorbringen kénnen. Diese Erkenntnis
lasst sich mit den theoretischen Annahmen des Symbolischen Interaktionismus
stiitzen (vgl. Kapitel 2). Die Konfrontation mit neuen Begriffen und damit mit
neuen symbolischen Verweisen auf Welt fithrt demzufolge dazu, dass das Zu-
riickgreifen auf bekannte Deutungsmuster ins Leere fiihrt. Man wird dazu aufge-
fordert, in der interaktiven Situation kreativ Bedeutung neu herzustellen. Wird
diese aus der Konfrontation heraus entstehende Herausforderung angenommen,
bietet sich an dieser feinen Nahtstelle der Irritation der Raum fiir Emergenz, fiir
— wie eingangs zitiert — ,,die Entstehung von Neuem, das per definitionem nicht
in dem aufgeht, aus dem es entstand. (Bonnet 2004: 118 mit Verweis auf Wag-
ner 1999). In den Schiilergesprichen ist u.a. die lange und ausgesprochen dichte
Passage um die Bedeutungsaushandlung des Begriffs Gouvernante (Goethe 1: Z.
78ft.) eine, in der ich iiber die dokumentarische Rekonstruktion einen solchen
Wert entdecke.

Auch auf der Ebene der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem literari-
schen Gegenstand zeigten sich in der Analyse der Daten immer wieder Momente,
in denen die Schiiler aus der Bearbeitung einer Verstehenskrise mit einem Uber-
schuss an Bedeutsamkeit herausgehen (vgl. u.a. Teilkapitel 8.3.1). Dieser Uber-
schuss entsteht mitunter dadurch, dass die Lernenden auf Irritation mit auf den
ersten Blick sinnlosen Sprachspielen (vgl. z.B. ,,inshalla“-Sequenz im Schiiler-
gesprich Heine BI: Z. 59ft.) und wilden Assoziationen (,,let’s try everything®)
reagieren. In diesen Sequenzen, so wurde iiber die dokumentarische Analyse
herausgearbeitet, findet eine Form der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
statt, die sich augenscheinlich nicht im Rahmen einer routinierten und effizienten
Bearbeitung der Thematik bewegt. Von diesen ,,Abwege[n]“, auf die sich die
Lernenden scheinbar begeben, sprechen auch Gebhard und Combe als etwas,
was Teil schulischen Erfahrungslernens sein kann und bei dem die Alltagsphan-
tasien einen Artikulationsort finden (vgl. Combe/Gebhard 2012: 115f.). Dies darf
bzw. muss Teil von Unterricht sein, ,,[w]enn wir wollen, dass die Schiiler in der
Auseinandersetzung mit Lerngegenstinden beriihrt, konfrontiert und persénlich
involviert sind* (ebd.: 116). Durchaus analog zu dem interaktionistischen Kon-
zept von Emergenz geht es bei der Bearbeitung von Irritationen auch darum,
»etwas zu schaffen, was nicht restlos aufgeht in Verstandlichkeit™ (ebd.).



9.2. Anschlusskommunikation — Dritter Raum? 237

Anschlusskommunikation an einen literarischen Text zwischen Reproduktion und
Innovation: die Orientierung der Lernenden zum inszenierten Setting

Die empirischen Befunde meiner Untersuchung haben gezeigt, dass sich die
Schiilergespriache auf unterschiedlichen Ebenen in einem grundsétzlichen Span-
nungsverhéltnis zwischen dem Bemiihen um Struktur und Ordnung einerseits
und (kreativer) Neugestaltung und Grenziiberschreitung andererseits bewegen.
Im abschlieBenden Abschnitt meiner inhaltlichen Erkenntnisdiskussion mochte
ich nun den Schritt wagen, dieses Spannungsverhiltnis systematisch analog zu
der von Fend benannten ,,Doppelfunktion des Bildungswesens* zu setzen, seine
.gesellschaftlich-kulturelle Reproduktions- bzw. Innovationsaufgabe” (Fend
2008: 53). Diesen Schritt mochte ich vollziehen, indem ich das Spannungsver-
hiltnis anhand der drei Ebenen meiner Analyse — die der (Fremd-)Sprache, der
inhaltlichen Bedeutungsaushandlung und des interaktionalen Gefiiges — zusam-
menfassend herausarbeite, um dann schlussendlich mit meiner Argumentation in
einen Vorschlag zur Konzeptionalisierung des schiilerselbstgesteuerten Settings
der Anschlusskommunikation an einen literarischen Gegenstand als empirisch
ausgeleuchteten schulischen Erfahrungsraum zu gelangen. Anhand dieser Uber-
legungen mochte ich aufzeigen, dass auch im offen inszenierten Aushandlungs-
raum reproduzierende und innovative Kréfte wirken, die in einem bestimmten —
namlich komplementéren — Verhiltnis zueinander stehen.

Auf der Ebene der (Fremd-)Sprache konstituiert sich die reproduzierende
Wirkung iiber den Riickgriff der Lernenden auf die ihnen aus dem Fremdspra-
chenunterricht vertrauten Problemldsestrategien. Exemplarisch ist hier die an
vielen Stellen in den Schiilergesprachen gestellte Frage ,,what does this mean?“.
Diese Frage, so konnte rekonstruiert werden, ldsst sich im fremdsprachlichen
Setting meist synomym zu der Frage nach einer wortlichen Ubersetzung in die
jeweils andere Sprache denken.”® In vielen Fillen zeigt sich diese Strategie als
effizient und situativ erfolgreich. Insbesondere dann, wenn im Zuge einer
sprachlichen AuBerung einer oder einem Lernenden ein Begriff nicht zur Verfii-
gung steht, wird ihr bzw. ihm dieser von anderen Gruppenmitgliedern angereicht,
sodass der Kommunikationsfluss nicht zum Erliegen kommt. Diese Strategie, die
auf die Reproduktion bzw. Aktualisierung bestehender Wissensbestinde (im
Sinne von aktivem Wortschatz) zielt, zeigt sich zum einen als informations- und
damit sinngebend im fremdsprachlichen Kommunikationsprozess. Zum anderen
fithrt sie auch zu einer gesteigerten Kooperativitdt auf der interaktionalen Ebene

78  Bei der Sprachrezeption gehen die Lernenden auf die Suche nach der deutschen Ubersetzung
eines Begriffs (vgl. v.a. die in nahezu allen Schiilergespriachen gestellte Frage: ,,What does
benna mean?*), bei der Sprachproduktion suchen sie nach fehlenden englischen Begriffen (vgl.
z.B. Heine A3: Z. 144: ,What does Erfahrung mean?*).
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der Gruppendiskussionen: Denn die Voraussetzung dafiir, dass kontextaddquate
Hilfestellungen gegeben werden konnen, ist, dass einander aufmerksam zugehort
wird. Allerdings zeigt die Untersuchung, und hier insbesondere die Rekonstruk-
tion der Gruppe Celan I, dass eine Dominanz dieser Strategie zu einer hermeti-
schen Erstarrung des Aushandlungsprozesses fithren kann. Wenn sich die Ler-
nenden nur noch von einer ,what does this mean?‘-Frage zur niachsten hangeln,
ohne um Antworten zu ringen, fiihrt dies zu einer Distanzierung von dem fachli-
chen Gegenstand.

Die innovative Wirkung lésst sich an jenen Stellen nachzeichnen, an denen
die Lernenden eine kreative, spielerische Bezichung mit der (Fremd-)Sprache
eingehen. Hier kommen vor allem die Sinnbildungsprozesse zum Zuge, die als
Top-Down-Prozesse beschrieben wurden; wenn also die Lernenden im Problem-
l6seprozess ihre Assoziationen ins Spiel bringen und aus diesem etwas Neues
entsteht. Dieses Phdnomen illustriert beispielsweise die Bedeutungsaushandlung
um den Begriff wharf-rat in der Diskussion der Gruppe Goethe 1. Auch das
wortspielerische Treibenlassen spiegelt ein — extremes — Losldsen von starren
Ubersetzungsstrategien wider (vgl. etwa ,,inshalla®- bzw. ,,bennadict*-Sequenzen
im Schiilergesprach der Gruppe Heine BI). Es steht hier nicht die unmittelbare,
sinnvolle ,Verwertbarkeit® von Sprache im Zentrum, sondern ein (lautliches)
Experimentieren mit Sprache als solcher. Diese extremen Formen des Loslosens
fiihren in den Schiilergesprichen dazu, dass in diesen Sequenzen eine regelrechte
,Entleerung’ potenzieller Sinnhaftigkeit zu beobachten ist, die bis hin zur seman-
tischen Bedeutungsferne fithren kann. Es ldsst sich ein Prozess des sprachlichen
Non-Sense-Makings beschreiben, der in der interaktiven Auseinandersetzung mit
dem literarischen Text zu einem Wegtragen, zu einer steten Ent-Fremdung des
ohnehin befremdenden Gegenstands bzw. der gerade in der Gruppe bearbeiteten
(fremd-)sprachlichen Unbestimmtheitsstelle fiihrt. So gesehen kann man beinahe
so weit gehen, bei der Beschreibung dieser Sequenzen von einer ,,Ausschaltung
der strengen Rationalitéts- und Effektivitdtskriterien* (Koller 2012: 120 mit Be-
zug auf Oevermann) zu sprechen, was als Charakteristikum kiinstlerisch-
kreativer Prozesse bezeichnet werden kann. Allerdings kann dies im schulischen
Setting dazu fiihren, dass die Ankniipfung an den fachlichen Gegenstand verlo-
ren geht. Es zeigt sich in der Rekonstruktion der Schiilergespriache, dass Sequen-
zen, die von derart wortspielerischem Treibenlassen gekennzeichnet sind, meist
das Ende eines thematischen Abschnitts markieren. Um diese Momente als krea-
tive Umschlagsstellen im Bearbeitungsprozess nicht verpuffen zu lassen, son-
dern im Lernprozess fruchtbar zu machen, brauchte es einer Intervention durch
die Lehrkraft, die die Schiilerinnen und Schiiler zu einer Reflexion des Gesche-
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henen und somit zu einer fachlichen Wieder-Ankniipfung an den Gegenstand
bzw. das Setting fiihrt.”

Auf der Ebene der inhaltlichen Bedeutungsaushandlung konstituiert sich
die reproduzierende Wirkung iiber den Riickgriff der Schiilerinnen und Schii-
ler auf bekannte und vertraute Deutungsmuster. Diese kommen unter anderem
bei der Verwendung kultureller Stereotype im Zuge des Versuchs der (geografi-
schen bzw. historischen) Verortung des Textes zum Ausdruck. Als konjunktive
Wissensbestinde sind sie in den Diskussionen allen Teilnehmern verfiigbar und
ermdglichen auf diese Weise die Herstellung eines Common Ground. Auch die
in vielen Diskussionen vorgenommene Fokussierung auf die Perspektive der
Figur des jungen Midchens als identifikatorisches Andockmoment bewegt sich
auf dieser Ebene. Die Lernenden sehen in ihr das Moment des Eigenen im an-
sonsten befremdlichen Rezeptionsprozess. Die Erkenntnis aus der Untersuchung,
die in vielen Gespriachen ein empathisches Einlassen auf und stellenweise sogar
Mitleiden mit diese/r Figur zeigt, deutet darauf hin, dass es den Schiilerinnen und
Schiilern leicht fallt, vertraute Vorstellungen und Haltungen in Beziehung zu
dieser Figur zu setzen. Wie iiber die Analyse herausgearbeitet werden konnte,
wirken diese bekannten Muster sinn- und orientierungsstiftend. Sie bieten eine
, Verstehensbriicke‘ bzw. einen ,gemeinsamen Nenner zwischen dem fachlichen
Gegenstand und den Lernenden. Andererseits hat sich gezeigt, dass eine nicht zu
unterschitzende Gefahr darin liegt, dass gerade in Bezug auf die Verhandlung
von Eigenem und Fremdem in den Schiilergespriachen vereinfachende und di-
chotome Lesarten nicht aufgelost werden und dementsprechend differenzierte
Sichtweisen nicht zum Tragen kommen.

Die innovative Wirkung zeigt sich in jenen Sequenzen, in denen intuitive
und assoziative Zugédnge der Lernenden Teil des Aushandlungsprozesses werden.
Es sind die Sequenzen, in denen ein Uberschuss an Bedeutsamkeit entsteht, der
iiber das hinausgeht, aus dem es entstanden ist — teilweise auch iiber die fachli-
che Ebene hinaus. Haufig entziinden sich diese Momente interessanter Weise an
sprachlichen ,Stolperern‘®, was einmal mehr die Verquickung sprachlicher und
inhaltlicher Bedeutungsaushandlung belegt. Wie die Analyse gezeigt hat, zeich-
nen sich diese Sequenzen durch ihren spontanen, kreativen, emergenten Charak-
ter aus. Sie widersetzen sich routinierten Zugangsweisen und ,schiefen
quer® zum schulischen Aushandlungssetting. Das interaktive Setting der An-
schlusskommunikation avanciert hier zum Artikulationsort fiir ,,alltdgliche, sub-

79  Dies setzt allerdings voraus, dass dhnliche Prozesse des sprachlichen Non-Sense-Makings auch
in Lehrsettings stattfinden.

80  Exemplarisch mochte ich hierzu auf die Sequenz im Gesprich Lessing 1: 175ff. verweisen, in
dem der Klang des Wortes ,benna“ bei einer Schiilerin die Assozation mit der US-
amerikanischen Flagge (,the Star-Spangled Banner”) hervorruft.
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jektivierende, intuitive, symbolische (Combe/Gebhard 2007: 62) und nicht
zuletzt auch metaphorische Zugénge zum literarischen Text. Dennoch hat sich in
der Analyse, insbesondere in der Rekonstruktion der Diskussion der Schiiler-
gruppe Lessing 2, gezeigt, dass eine Dominanz dieser ,innovativen‘ Zugangswei-
sen dazu fithren kann, dass die Lernenden den fachlichen Gegenstand génzlich
aus dem Blick verlieren, indem eine wilde Assoziation zum Sprungbrett fiir die
nichste wird. Dieses beobachtete Phinomen hingt allerdings eng mit dem inter-
aktionalen Gefiige innerhalb der jeweiligen Gruppe zusammen.

Auf der Ebene der Interaktion zeigt sich die reproduzierende Wirkung
iiber den Riickgriff der Lernenden auf fiir den schulischen Unterricht ,typi-
sche® bzw. ,,eingespielte und standardisierte Ablaufschemata (vgl. Krummheuer
1992: 173; vgl. auch Decke-Cornill/Kiister 2010: 116ff. zu typischen Interakti-
onsmustern lehrerzentrierten (Fremdsprachen-)Unterrichts). Trotz Abwesenheit
der Lehrkraft wurden in den Gesprachen Muster rekonstruiert, die als Momente
der Reproduktion bzw. Aktualisierung der Lehrerstimme im schiilerselbstgesteu-
erten Setting angesehen werden konnen. Diese konnen sich strukturierend und
organisierend (,,What do you think about the text?‘; ,,What is our conclusion?*)
und teilweise auch disziplinierend (,,Yeah, we don’t speak German.*) auf den
Interaktionsprozess auswirken. Dies illustiert nicht zuletzt das von mir als ,Anru-
fungsmuster* titulierte Schema, das in den Gesprachsanfingen beobachtet wer-
den konnte (vgl. Kapitel 8.1). Der Einfluss der Aktualisierung schulischer Inter-
aktionsmuster fiihrt insgesamt dazu, dass sich die Lernenden das offen angelegte
Aushandlungssetting als schulisches Aufgabenszenario rahmen. Eine Dominanz
dieses Interaktionsmusters flihrt allerdings zu der Erstarrung des Interaktions-
flusses, wie dies iiber die Rekonstruktion des Gespriachs der Gruppe Celan 1
deutlich wurde. AuBerdem zeigen die Befunde, dass die Lernenden sich gerade
auch das lenkend-moderierende aber auch das disziplinierende bzw. lobende
Moment der ,Lehrerstimme’ stellenweise zueigen machen, um innerhalb der
Gruppe soziale (Macht-) Beziechungen auszuhandeln und/oder das Setting iro-
nisch zu unterwandern.

Die innovative Wirkung tritt in den Gesprichen bzw. Gesprachssequenzen
zutage, in denen die Lernenden das Setting parititisch gestalten, wenn sie also
miteinander auf der Grundlage des literarischen Textes ins Gesprach kommen.
Die Befunde zeigen, dass auf diese Weise ausgewogene Interaktionsverhiltnisse
— passagenweise — zu einer sukzessiven Vertiefung des Sachverhaltes fiihren
konnen (vgl. u.a. Bedeutungsaushandlung ,,Gouvernante“ (Goethe 1); ,,robot*-
Sequenz (Lessing 3)). An diesen Stellen lassen sich die Schiilergespriche als
interaktive Erfahrungsprozesse fassen, bei denen die Lernenden gemeinsam den
Zugang zum literarischen Gegenstand entdecken — wobei dies durchaus auch
iiber divergierende Lesarten vonstatten gehen kann. Sie lassen sich vom fachli-
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chen Gegenstand irritieren, experimentieren und bringen nicht zuletzt ihre Phan-
tasie ins ,kommunikative Spiel® (vgl. Combe/Gebhard 2012: 17 zur Konstitution
von Erfahrungsprozessen). In diesen Sequenzen ldsst sich das Setting der An-
schlusskommunikation an einen literarischen Text unter den Vorzeichen einer
Third Domain lesen. Allerdings haben die Befunde meiner Untersuchung gezeigt,
dass ein interaktives Zu-Eigen-Machen nicht automatisch zu einer intensiven
Bearbeitung des literarischen Textes fiihrt. Vielmehr kann dies, wie iiber die
Rekonstruktion u.a. des Gepriachs der Gruppe Lessing 2 deutlich wurde, auch
dazu fiihren, dass der Interaktionsraum zum Spielfeld fiir Selbstinszenierung
sowie fiir das Austarieren sozialer Beziehungen innerhalb der Kleingruppe und
nicht zuletzt zur Sabotage des fachlichen Settings genutzt wird. Aulerdem muss
darauf verwiesen werden, dass auch die als interaktiv paritétisch rekonstruierten
Gespréachssequenzen keinesfalls als stabile Muster innerhalb einer Gruppe ge-
fasst werden diirfen. Eher kann die in einem Moment herrschende Ausgewogen-
heit im néchsten Gesprachsmoment — beispielsweise ausgeldst durch eine Sto-
rung — wieder aus dem Gleichgewicht geraten. Diese Erkenntnis verweist einmal
mehr auf den letztlich auf alle Schiilergespridche meiner Untersuchung zutreffen-
den ,schlingernden‘ und damit auch fragilen Charakter der Aushandlungsprozes-
se. Denn diese gestalten sich — auf allen drei angelegten heuristischen Ebenen —
keinesfalls als stetig-lineare und progressive Aushandlungsprozesse.

Ob die Anschlusskommunikation an einen literarischen Text also zum (bilden-
den) Erfahrungsraum, zur Third Domain wird, in dem ein produktives Andocken
an den literarischen Text als fachlicher Gegenstand stattfindet, hangt schlussend-
lich von der Balance zwischen Orientierung und Struktur schaffenden ,reprodu-
zierenden® Kriften einerseits und kreativen, Neues schaffenden ,innovati-
ven‘ Kréften andererseits ab. Mit anderen Worten: Es scheint auf das zirkuldre
Verhiltnis von Riickgriff auf bekannte Strukturen und situativer Neubildung
anzukommen, wie dies als konstitutiv fiir den Erfahrungsraum herausgearbeitet
wurde (vgl. Kapitel 2.2). Dies wird nicht zuletzt ex negativo deutlich: In denje-
nigen Gesprachen bzw. in denjenigen Sequenzen, in denen entweder die repro-
duzierende oder die innovative Wirkung dominiert, zeigen sich die Grenzen des
schiilerselbstgesteuerten Interaktionssetting mit offener Aufgabenstellung. An
diesen Stellen wird die Forderung nach einer Expertenrolle laut, die auf der ei-
nen Seite allzu festgefahrene Strukturen und Vorstellungs- und Deutungsmuster
bewusst irritieren kann, auf der anderen Seite ordnungs- und sinnstiftend — Ori-
entierung gebend — auf ,iiberbordende‘ Gespréachsverldufe einwirkt.

Das von mir empirisch in den Blick genommene Setting der Anschluss-
kommunikation an einen literarischen Text, gefasst als schulisch-fremdsprach-
licher Erfahrungsraum, zeigt sich also in der Konstitution eines jeden Raumes:
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Denn Rédume sind ohne ihre Grenzen nicht zu denken. Daher birgt jeder Raum
seine gestalterischen Freiheiten, aber gleichzeitig — sozusagen ontologisch — die
Begrenzungen dieser. An jenen Stellen allerdings, wo die Lernenden sich diesen
Raum zueigen machen, wo sie mit dem literarischen Text und miteinander ins
Gesprach kommen, zeigt sich, dass es im Kern um menschliche Grundfragen
geht: Wer sind wir? Und wo befinden wir uns auf dieser Welt?
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Anhang

Vollstindige Legende der transkribierten Schiilergespriche zu Jamaica
Kindcaids ,,Girl*“ (1978)

1.

CELAN steht fiir einen Englischkurs S1 auf grundlegendem Niveau an ei-

nem allgemeinbildenden Gymnasium. Die Schule befindet sich am Rande

der GroBstadt, umgeben von Ein- und Mehrfamilienhdusern mit eher groB-

ziigigen Grundstiicken. Die Lage der Schiilerschaft kann als ,,eher bevor-

zugt* bezeichnet werden (im Anschluss an die Skala des KESS-Index 2013).

a. Die Lerngruppe CELAN 1 besteht aus zwei weiblichen, Doro und
Emma, und aus einem ménnlichen Lernenden, Frieder.

b. Die Lerngruppe CELAN 2 besteht aus drei ménnlichen Teilnehmern,
Max, Paul und Ole.

c. Die Lerngruppe CELAN 3 besteht aus drei mannlichen Teilnehmern,
Lennart, Marek und Nils, und einer weiblichen Teilnehmerin, Nike.

GOETHE steht fiir einen Englischkurs S1 auf grundlegendem Niveau an
einer Stadtteilschule, die zum Zeitpunkt der Erhebung (November 2010)
noch eine Gesamtschule war. Die Schule befindet sich in einem gemischten
Einzugsgebiet in Innenstadtndhe, umgeben von Mehrfamilienhdusern und
Siedlungen mit sozialem Wohnungsbau. Die Lage der Schiilerschaft kann
als ,,eher stark belastet” bezeichnet werden (vgl. KESS-Index 2013)

a. Die Lerngruppe GOETHE 1 besteht aus zwei weiblichen, Amira und

Biisra, und einem ménnlichen Lernenden, Christoph.

HEINE A steht fiir einen Englischkurs S1 auf erhéhtem Niveau an einem

allgemeinbildenden Gymnasium. Die Schule befindet sich am Rande der

GroBstadt in einem Wohngebiet, das sich durch meist groBziigige Einfami-

lienhduser auszeichnet. Die Lage der Schiilerschaft kann als ,,cher bevor-

zugt™ beschrieben werden (vgl. ebd.)

a. Die Lerngruppe HEINE Al besteht aus zwei Schiilerinnen, Anika und
Bine, und einem Schiiler, Daniel.
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b. Die Lerngruppe HEINE A2 besteht aus drei Schiilerinnen, Lisa, Marie
und Nadja.

c. Die Lerngruppe HEINE A3 besteht aus drei Schiilerinnen, Agnes, Bea
und Calina, und einem Schiiler, Arndt.

HEINE B steht fiir einen Englischkurs S3 auf grundlegendem Niveau an

demselben allgemeinbildenden Gymnasium, dem auch die Lerngruppe

HEINE A entstammt.

a. Die Lerngruppe HEINE Bl besteht aus einem Médchen, Amelie, und
drei Jungen, Alex, Chris und Ben.

b. Die Lerngruppe HEINE B2 besteht aus drei Schiilerinnen, Anne, Bente
und Caro.

c. Die Lerngruppe HEINE B3 besteht vier Schiilerinnen, Alina, Birte,
Clara und Dana.

d. Die Lerngruppe HEINE B4 besteht aus zwei Schiilerinnen, Pamela und
Silke, und zwei Schiilern, Sam und Peter

LESSING steht fir einen Englischkurs S4 auf erhohtem Niveau an einem

Gymnasium mit bilingualem Profil. Die Schule befindet sich in einem sehr

gemischten Einzugsgebiet nahe der Innenstadt, in dem sich ein breites

Spektrum von einigen Siedlungen mit sozialem Wohnungsbau bis hin zu

grof3ziigigen Mehr- und Einfamilienhdusern findet. Die Lage der Schiiler-

schaft kann als ,,eher bevorzugt* bezeichnet werden (vgl. ebd.).

a. Die Lerngruppe LESSING I besteht aus drei Schiilerinnen, Eva, Gesa
und Wanda.

b. Die Lerngruppe LESSING 2 besteht aus vier Schiilern, Eric, Finn, Gab-
riel und Hanno.

c. Die Lerngruppe LESSING 3 besteht aus einem Schiiler, Simon, und
zwei Schiilerinnen, Rike und Sarah.

SCHILLER steht fiir einen Englischkurs S2 auf grundlegendem Niveau an

einer Stadtteilschule, die zum Zeitpunkt der Erhebung (Februar 2011) noch

Gesamtschule war. Die Schule befindet sich am Rande der Grof3stadt, grof3-

tenteils umgeben von Siedlungen mit sozialem Wohnungsbau. Die Lage der

Schiilerschaft kann als ,,stark belastet™ bezeichnet werden (vgl. ebd.).

a. Die Lerngruppe SCHILLER 1 besteht aus drei Schiilerinnen, Atalya,
Efna und Seynep.
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Richtlinien der Transkription: Talk in Qualitative Research
entnommen aus: Bohnsack et al. (2007: 373)

—_——
N
~—

nein
nein
°nein®

?

viellei-
nei::n
(doch)
()

((stéhnt))

@nein@
@()@
@)@

Beginn einer Uberlappung bzw. direkter Anschluss beim Sprecherwechsel
Pause bis zu einer Sekunde

Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

betonte Aussprache

laut (in Relation zur Ublichen Lautstarke der Sprecherin/des Sprechers)
sehr leise (in Relation zur Ublichen Lautstarke der Sprecherin/des Sprechers)
stark sinkende Intonation

schwach sinkende Intonation

stark ansteigende Intonation

schwach sinkende Intonation

Abbruch des Wortes

Dehnung, die Haufigkeit vom : entspricht der Lange der Dehnung
Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstandliche AuRerungen
unverstandliche AuRerungen, die Lange der Klammer entspricht etwa der
Dauer der unversténdlichen Auflerung

Kommentar bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen, nicht-verbalen oder
gesprachsexternen Ereignissen

lachend ausgesprochen

kurzes Auflachen

langeres Lachen, die Ziffer entspricht der Anzahl der Sekunden, die das
Lachen anhalt



Zusammenfassung

Das Potenzial literarischer Texte bei der Ausbildung von Fremdverstehens- und
Kommunikationskompetenzen gilt in der literaturdidaktischen Diskussion als
unbestritten (vgl. u.a. Volkmann 2007; Bredella 2010). Der Gegenstand stellt
jedoch die empirische Fachdidaktik vor Herausforderungen, zeichnet sich die
Auseinandersetzung mit &dsthetischen Texten doch durch Prozesse und Fahigkei-
ten aus, die sich iiber Standards, Kompetenzmodelle und Testverfahren nur
schwer — wenn {iberhaupt — messen und iiberpriifen lassen (vgl. u.a. Frederking
2008).

In der vorliegenden Studie, die sich in der fremdsprachlich-rezeptions-
dsthetischen Literaturdidaktik verortet, setzten sich Lernende der Sekundarstufe
IT zunichst individuell mit dem literarischen Kurztext ,,Girl“ (1978) von Jamaica
Kincaid auseinander. Unmittelbar im Anschluss an diese Einzelrezeption wurden
sie gebeten, die Einzellesarten in Kleingruppen — in Abwesenheit der Lehrkraft —
zu diskutieren. Forschungsanliegen ist es, dem offenen, ,weichen® Charakter des
fremdsprachlichen Literaturunterrichts iiber das Setting der Anschlusskommuni-
kation eine empirisch zugingliche Inszenierung zu bieten. Uber die Rekonstruk-
tion der Kleingruppendiskussionen mithilfe der dokumentarischen Methode (u.a.
Bohnsack 2010) als Analyseinstrument der qualitativen Sozialforschung werden
Einblicke mdglich in sprachliche, inhaltliche und interaktional-soziale (Sinnstif-
tungs-) Prozesse, die sich in einem solchen schulisch inszenierten ,literarischen
Erfahrungsraum® abspielen. Die Rekonstruktion der Schiilergespriche erfolgt
dabei nicht mit dem Anspruch auf die rationale Verwertbarkeit der Ergebnisse.
Ziel ist es also nicht, zu einer — normativen — Bewertung der empirischen Befun-
de zu kommen, sondern eine Analyse der Prozesse vorzunehmen, die innerhalb
dieses ,Moglichkeitsraums® auftreten. Daraus ergeben sich erstaunliche Mog-
lichkeiten, aber auch Grenzen in der Gestaltung des Settings durch die Schiile-
rinnen und Schiiler im Hinblick auf einen interaktiven fremdsprachlichen Litera-
turunterricht.

Die Analyse der Schiilergespriache und die schriftliche Aufbereitung der Er-
kenntnisse wurde auf drei Ebenen vorgenommen: Auf der Ebene der (Fremd-)
Sprache, der inhaltlichen Bedeutungsaushandlung und des interaktiven Mitei-
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nanders, wobei die drei Ebenen stets auf komplexe Weise ineinander greifen. So
zeigt sich beispielsweise als einer der zentralen Befunde der Analyse, dass gera-
de (fremd-)sprachliche Unsicherheiten der Lernenden immer wieder zu produk-
tiven inhaltlichen Aushandlungsprozessen fithren konnen. Die inhaltliche Bedeu-
tungsaushandlung ist wiederum in vielen Schiilergesprichen untrennbar mit der
Auseinandersetzung mit kulturellen Fragen und damit auch mit der Frage nach
Eigenem und Fremdem verbunden. Diese Erkenntnis unterstreicht die enge Ver-
kniipfung zwischen literarischem und kulturellem Lernen, die in der literaturdi-
daktischen Diskussion immer wieder betont wird. Auf der Ebene der Interaktion
hat sich gezeigt, dass es fiir eine — wie auch immer ausgestaltete — produktive
Bedeutungsaushandlung von zentraler Relevanz ist, wie die Lernenden das Set-
ting in den Kleingruppen rahmen. Die empirischen Ergebnisse deuten darauf hin,
dass ein produktives ,Andocken‘ an den literarischen Text als fachlichen Gegen-
stand von der Balance zwischen der Orientierung an bekannten und vertrauten
(schulischen) Interaktionsstrukturen und kreativem, phantasievollem Ausprobie-
ren abhingt.

Insgesamt reagiert die vorliegende Arbeit mit ihrem Erkenntnisinteresse auf den
Aufruf, in Zeiten outputorientierten Denkens empirisch aufzuzeigen, ,,dass es
sich lohnt, in die allgemein bildenden Ziele des Fremdsprachenunterrichts zu
investieren* (Zydatifl 2005: 279), und sie versteht sich als Pladoyer fiir die Rea-
lisierung bildender Erfahrungsrdume im Unterricht.



Abstract

The potential of literary and aesthetic texts in the foreign language classroom
seems beyond controversy, especially in view of cultural learning (cf. Volkmann
2007; Bredella 2010). Still, little empirical research has been done in the field of
literary learning in the English as a foreign language (abb.: EFL) classroom.
Dealing with aesthetic texts involves processes and demands competences that
can hardly be measured or assessed via standards, competence models or stand-
ardized tests, making this field of research particularly challenging (cf.
Frederking 2008).

The aim of this dissertation thesis, conceptually based on a response theo-
retical understanding of reading, is to take a look at openly structured small
group discussions, based on the short literary text “Girl” (1978) by Jamaica Kin-
caid, that were led by advanced English learners (German Sekundarstufe II). The
setting was meant to offer an empirical access to the open and ‘soft’ character of
the EFL literary classroom. The group discussions were analyzed by means of
the documentary method (cf. Bohnsack 2010). The findings deliver revealing
insights into collective sense-making processes on the level of language, content
and social interaction taking place in the given specific educational situation that
I describe as a ‘literary realm of experience’. The reconstruction of the small
group discussions does not aim at rational usability. This means that the results
do not come under any sort of normative scrutiny. Instead the focus of the analy-
sis is on the sense-making processes, showing the chances but also the limita-
tions of this educational ‘realm of experience’.

The analysis of the students’ group discussions has been conducted on three
different levels: The level of language-based, of content-based, and interactive,
respectively social negotiation of meaning. However, all three levels are closely
engaged and determine one another. For example, the findings show that occur-
ring language difficulties (i.e. the students identify an unknown vocabulary) may
lead to productive content-based negotiations of meaning. The content-based
negotiations of meaning are again often closely related to cultural negotiations of
meaning and the question of the self and the other. This result emphasizes the
nexus between literary and cultural learning, which has been pointed out in the
theoretical discourse in literature didactics. On the level of social interaction, the
findings show that a — however constructed — ‘productive’ dealing with the text
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depends on how the students construct, respectively frame the setting. It seems
that a productive ‘docking’ with the literary text takes place whenever there is a
balance between relying on familiar structures of interaction on the one side, and
creative and imaginative experiences on the other side.

Altogether, this dissertation thesis is a reaction to the call to empirically
show that — in times where standardized tests determine the national and interna-
tional debate on education — it is indeed worthwhile to invest in broader educa-
tional goals of the EFL classroom (cf. Zydati3 2005: 279). The thesis is also a
plea for the realization of aesthetic and — under the terms of institutional norms
comparably — open educational ‘realms of experience’ in school teaching.
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