
Bei Teilen dieses Aufsatzes handelt es sich um eine überarbeitete Version meines Aufsat­

zes "Rezeptionsästhetik lind Task-Based Learning am Beispiel von Meera Syals Roman
Anita alld Me" (vgl. Delanoy 2004).
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LITERATURDIDAKTIK ALS ZUSAMMENSPIEL VON

REZEPTIONSÄSTHETIK UND TASK-BASEO-LEARNING1

1. Literaturdidaktik aus rezeptionsästhetischer Perspektive

Die Rezeptionsästlletil< versteht sicll als dialogischer Ansatz in einem doppelten Sinn.
Zum einen wird die Lektlire literarischer Texte als Dialog betraclltet, bei dem Text und

Leser/in als bedeutungsschaffende Instanzen wirken. Werden von Texten Bedeutungen
vorstrukturiert, so nehmen sie erst im Leser eine konkrete Gestalt an. Ja, der Text kann

nur dann im Leser etwas bewirken, wenn er/sie eine eigene Beziehung zu ihm aufbau­

en kann. Dieser Ansatz verlangt somit nach einem Umgang mit Literatur, bei dem die

Lernenden den Text für sich entdecken können. Die Lerner Ilaben somit das Recht,

dem Text ihre Bedeutungen zu geben. Sie sind aber gleichzeitig aufgefordert, sich um

ein sorgfältiges Verstehen der Textanlage zu bemühen, damit der Text seine Interak·

tionspotenziale gebührend einbringen kann.
Zum anderen sieht sich die Rezeptionsästhetik in ihrem philosophischen Selbstver­

ständnis als dialogische Position Ilermeneutischer Prägung, die von Gadamer ausge-

Einleitung

Im folgenden Beitrag wird eine rezeptionsästhetische Literaturdidaktik vorgestellt, die
von der Task bzw. Aufgabensteilung ausgeht, die für konkreten fremdsprachlichen

Literaturunterricht konzipiert wird und dort ihre Erprobung erfährt. Die Task dient die­

sem Ansatz als Grundlage, um über die spezifischen Verstehensbedingungen nachzu­

denken, die über das Zusammenwirken von literarischen Texten und didaktisch moti­

vierten Vermittlungsakten im fremdsprachlichen Literaturunterricht entstehen. In sei­

ner rezeptionsästhetiseilen Ausrichtung knüpft dieser Ansatz am Iser'schen Konzept

des impliziten Lesers an, um literarische Texte in ihrer Anlage und ihrem Leserbezug
erfassen zu können. Als Literaturdidal<tik steht diese Position in der Tradition jenes

interaktiven Paradigmas, wie es von Benton, Bredella und Rosenblatt konzipiert wur­

de. Illr Aufgabenbegriff stammt aus der kommunikativen Fremdsprachendidaktik. Dort
wird mit Task die jeweilige Arbeitsgrundlage für konkreten Fremdsprachenunterricht
bezeicllllet.
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1.1 Eine ästhetische Erfallrlillgshaltung

Eine asthetische Erfahrungshaltung berutlt für die Rezeptions~sthetik auf einem ge­

lockerten Situationsbezug und einem holistischen Erfahrungsfokus, Mit gelockertem

Situationsbezug ist ein Abstandnehmen von der Alltagswelt gemeint. Die Rezipien­

t/inn/en treten alls ihren Prirmirwelten heraus lind begeben sich in eine fiktionale Se­

kllndarwelt, die eine spielerisclle, relativ sanktions lose und daller weniger beclrohliche

Auseinandersetzung mit Selbst- und Weltvorstellungen erlaubt. Ein holistiscller Erfall­

rungsfokus beruht auf einem ganzheitlicllen Einlassen auf die Textwelt. Ganzheitlich

steht hier zum einen dafür, dass der/die Leser/in sicll mit seiner/illrer ganzen Person

2 Ich denke' hier vor allem an die Arbeiten Keglers (1992, 1999), der Gadamers Position
uber die Auseinandersetzung nllt FOUCJull und Culwral SWdlfis-Ansätzen weiterent­
Wickelt hat.

hend aktuelle kulturtheoretische Debatten bei ihrer Theoriebildung miteinbezogen hat.z

Ihr Dialogbegriff basiert auf der Überzeugung, dass Verstehen aufgrund seiner histori­

schen und soziokulturellen Verankerung sowie seines Gebundenseins an konkrete

menschliche SUbjekte stets nur begrenzte Einblicke in eigenes und anderes Sein er­

laubt. Ferner betrachtet sie das Verstehenssubjel<t als nur bedingt souveräne Größe, da
es in seinem Denken, Fllhlen und Handeln von nicht durcllschauten kulturellen Über­

zeugungen und Werthaltungen beeinflusst wird. Gleichzeitig wird aber an der Bedeu­

tung von Verstehen zum Gewinnen neuer Einblicke festgellalten. Ein solclles Verste­

hen setzt allerdings das Anerkennen eigener Partikularitat und die Auseinandersetzung

mit Sichtweisen voraus, die das eigene Vorverstanclnis hel'ausfordern können. Dabei

ist zu bedenken, dass die anderen Sicl1twelsen auch nur von illrerseits begrenzten Ver­

stehenssubjekten vorgestellt werden, wesllalb es einer (selbst)l(ritiscllen Prüfung ihrer
Beitrage bedarf, um eigene Begrenzlileit und jene des Dialogpartners erfassen zu kön­

nen. Dialog beinhaltet somit den Wunscll, von Anderen zu lernen, ohne dabei auf eine

kritische Prllfung ihrer Angebote zu verzicllten.

Die Rezeptionsästhetik vertritt die Auffassung, dass eine ästlletisclle Beschäftigung

mit Literatur. in besonderem Maße geeignet ist, Menscllen in illrem Vorverständnis

herauszufordern und zu einer Verstellenserweiterung anzuregen, Sie hat sich bei ihrer

Theoriearbeitvor allem mit den besonderen qualit~ten einer ästlletiscllen Erfallrungs­
haltung und den verstehensfördernden Potenzialen literariscller Texte befasst. Wenn

Ich in der Folge ebenfalls die dialog- und verstellensförderlicllen Potenziale von lite­

ratur in den Vordergrund rücke, so möchte icll damit keineswegs einer unl(ritischen

Literaturbetrachtung das Wort reden, Neben einer anerkennenden erscheint mir eine

kritische Haltung schon deshalb als angeLJracht, weil aucll Literatur von gesellschaft­

lich, historisch und kulturell verankerten Subjekten geschaffen wird, clenen nur ein

partielles Verstehen eigenen und anderen Seins möglich ist. Diese Begrenztheit und

Kontingenz mensch Iicllen Verstehens gi Il selbstverstandl ich aucll für die Literaturdi­

daktik und -wissenschaft und deren Angebote,

1,2 Das Konzept des impliziten Lesers

Das I<onzept des impliziten Lesers dient der Rezeptionsästhetik dazu, die Gestaltung

der Textanlage als eine an Leser/innen gerichtete Appellstruktur zu beschreiben, Die

Iser'scl1e Rezeptionsästhetik betrachtet diejeweilige Anlage literarischer Texte al5 ein
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(d,h. mit seinem/ihrem Denken, Fülllen, seinen/ihren Wertvorstellungen, Wünschen

usw.) in die Textwelt einbringt, was eine besondere Erlebensintensität möglich macht.

ZUIll and,"ren wird die Textwelt zum Vorverständnis insgesamt in Beziehung gesetzt.

Anstelle eines Interesses, das die Lösung konl,reter Einzelprobleme vor Augen hat,

fragen sich die Rezipient/inn/en, wie sich die Textwelt zu illren Selbst- und Welt­

bildern insgesamt verllält bzw. was sie bei ihnen an verschiedensten Reaktionen aus­
löst. Eine so verstandene ästhetische Erfahrungshaltung begünstigt ein Experimentie­

ren mit Gedanken und ein intensives Einlassen auf andere Sinnentwürfe.

Zudem wird ästlletische Erfahrung als genussvolles Kommunizieren betrachtet. Die

Rezeplionsästhetik hat sich in diesem Zusarnmenllang unterschiedlichen Genussfor­

men zugewandt. So spielen bei Benton und Fox (1985), Benton (1992) und Jauß

(1977) ,primäre' GenussforIllen eine zentrale Rolle. Dazu z~hlt, was man umgangs­

sprachlicll als ,fesselnde' Lektüre bezeichnet. Eine solclle ergibt sich zum Beispiel aus
einer intensiven Teilhabe alll Schicksal der Textcharaktere oder aus einer endgerichte­

ten SpanllLlIlg, die den Leseprozess in Bewegung hält. Wolfgang Iser (1976) hat dem­

gegenüb,"r einen verstärkt intellektuellen Genuss vor Augen, der sich aus der reflektie­
renden Beschäftigung mit den Irritationen ergibt, die ein Text mit seiner ungewöhnli­

chen Anlage bei seinen Rezipient/inn/en auslöst. Dabei ist allerdings zu bedenken,
dass im Unterricllt ein solcher Genussbegriff wie auch die von Iser diskutierten Texte

(z,B, Joyces Ulysses oder Beckells Mol/oy) die Lernenden massiv überfordern können,

Bredella (vgl. 1996: 112-113), Benton und Brulllfit (vgl. 1993: 4) oder Rosenblatt (vgl.

1994: 37) hal)en daher eine Verbindung von intensiver Involvierung und reflektieren­

der Distanzierung vorgeschlagen. Dabei beinhaltet ästhetische Erfahrung primäre Ge­
nussinteressen lind die Beschiiftigung mit Irritationen, wobei ein zunehmend reflektie­

render Gemlss angestrebt wird, die jeweilige Gewichtung der beiden Pole allerdings
auch vorn Vorverständnis der Lernenden abhängig ist.

Dieser Ansatz macht ästlletischen Genuss zu einer relationalen Kategorie, Dies er­

möglicht ein Anerkennen der Rezeptionsinteressenjunger und noch wenig literaturer­
fallrener Leser, Zudem wird eine Überforderung der Lernenden zu vermeiden ver­

sucht, Gleichzeitig wird eine Zielclimension entworfen, die auf die Entwicklung eines
differenzierten und kritischen Versteilens ausgerichtet ist. Die praktische Realisierung

dieser Position verlangt nach sorgfältiger literaturdidaktischer Reflexion, Dabei gilt es,

die Potenziale literarischer Texte und ihre Verstehensanforderungen an ein bestimmtes

Lernerpublikum einzuschätzen. Was den literarischen Text betrifft, so erlaubt die Vor­

stellung vom ,impliziten Leser' eine genauere Bestimmung der ihm eingeschriebenen
Leserrolle.

.\

I

~~
';1,

-'1
"jJ'

~.F~i

~l:'.•.... '."

. '.'
. -

'1'... o.

1

WERNER DELAN0Y108



2. Ein aufgabenorientierter Ansatz

Dient mir die Rezeptionsastlletik dazu, die Anlage literarischer Texte aus pragmati­
scher Perspektive zu beleuchten, so will icll mit Hilfe eines aufgabenorientierten An­

satzes all das in das Zentrum fachdidaktIscher Überlegungen rücken, was mit Literatur

im konkreten Unterricht passiert. Der llier verwendete Task-Begriff gellt auf die kom­
munikiltive Fremdsprachendidaktik zurllck, die damit ellle didaktisch motivierte Auf-

gestaltetes Bedeutungsgefuge, das über Abstufungen, Vorderglund- und Hintergrund­

beziehungen sowie mittels Oppositionen unrl Parallelen einen perspektivischen Ein­

druck entstehen lasst. Für Iser entwirft ein Text eine Gesamtperspektive, die icll als

jene Sichtweise verstehe, die der Textanlage insgesaillt eingeschrieben ist. Diese

Perspektive resultiert aus der spezifischen Anordnung einer Reihe von Teilansichten

und wird über Perspektiventräger - elaLu zahlt Iser z.B. den/die Ernitller/in, die Clla­

raktere und die Handlung - vorgestellt. Ferner wird der Text als sich im Leseakt ent­

faltendes Gebilde gedacht, das den/die Leserlin in bestimmte Richtungen lenkt und

von ihm/ihr bestimmte Leistungen verlangt.

Wenn ich auch dieses f<:onzept als Ausgangspunkt für eine genauere Betrachtung

der Textanlage vorschlage, so geht meine Vorstellung vom impliziten Leser über das
klassische Modell von Iser (1976) Ilinaus. Zum einen ist meine Position in illren Tileo­

riebezLigen breiter angelegt. Isers Ansatz fehlt es zum Beispiel an einer ideologiekriti­

schen Literaturbetrachtung, die in meinen Arl)eiten eine wiclltige Rolle spielt (vgl. z.B.

Delanoy 2002: 101-112). Iser setzt sich auch nur begrenzt mit der sti I istischen und

narrativen Gestaltung literarischer Texte auseinander. Aucll Ilier verlangt eine detail­

lierte Analyse der Wirkungspotenziale literarischer Texte nach Konzepten und Begrif­

fen, die über den Iser'schen Ansatz hinausgellen. Als Dialogpartner bieten sich hier

etwa Carter und Long (1991) mit illrer stilistiscllen Literaturdidaktik sowie Nünning

unel Nünning (2002, 2004) mit illren Arbeiten ZlI neuen Entwicklungen in der Erzahl­

tileorie an. DaZll kommt, dass Iser nur auf narrative Texte Bezug nimmt und somit

auch im Hinblick auf die Gestaltungsmittel und Rezeptionsbedingungen bei anderen

Gattungen einer Erganzung bedarf. Aus literaturdidaktischer Perspektive erscheinen

mir hier fLlr Gedichte insbesondere die Arbeiten von Benton und Fox (1985) und

Bellton (1992) als weiterfuhrend. Fur die Gattungen Drama und Film bieten sich als

AnknLlpfurigspunkte Filotsos und Medford (2004). Hicketllier (2001) und Surkamp
(2004) an.

Zum anderen ist meine BeschaFtigung mit dem impliziten Leser von einem anderen

Erkenntnislllteresse geprägt. Wällrend Iser elie Entwicklung der Leserrolle im Roman

zwischen dem 18. und dem 20. Jallrhundert untersucht hat, gilt mein Augenmerk der

Frage, wie die jeweilige Textanlage sidl zu elen Interessen und Kompetenzen eines

bestimmten Lernerpublikums verhalt, um davon sinnvolle Vermittlungsakte fLir den
fremdsprachlichen Literaturunterricht abzuleiten. Mit anderen Worten ist meine Hin­

wendung zum impliziten Leser I iteratllrclidal\tischmotiviert.

2.1 Der Begriff der Task und seine Implikationen für den Literaturunterricht

gabensteIlung bezeichnet, die den Lernenden eine Grundlage dafür bietet, sich mit be­

stimmten Tllemen bzw. Texten im Fremdsprachenunterricht zu beschäftigen.
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Der Begriff Task ist in der kommunikativen Fremdsprachendidaktik sehr unterschied­

licll definiert worden. Es ist llier nicllt der Ort, diese Begriffsdiskussion zu tllematisie­

ren (vgl. dazl! z.B. Long/Crookes 1993; Kumaravadivelu 1993; Müller-Hartmann/
Schocker-von Ditfurth 2005). Es sei bloß darauf verwiesen, dass sich ein enger von

einem weiten Task-Begriff untersclleiden lässt. Bei der engen Definition steht die Task

für die Lernaktivitat, die einen fremdsprachlichen Text begleitet und die Lernenden

zur Bewältigung einer bestimmten AufgabensteIlung einlädt (vgl. etwa Prabhu 1987:
55-57; Candlin 1987: 10). Meine Begriffsverwendung deckt sich mit der weiter gefass­

ten Definition, die ich über Nunan (vgl. 1989: 10-11; 1993: 59) und Legutke und Tho­

mas (1991: Kapitel 3, 4) kennengelernt habe. Dort wird mit Task die Arbeitsgrundlage

insgesamt bezeicllnet, die der Auseinandersetzung mit einer unterrichtsbezogenen

AufgabensteIlung dient. In ihrer minimalen Ausprägung besteht eine so verstandene
Task aus einem L2-Text (z.B. ein literarischer Text) und einer ihm zugeordneten Lern­

aktivität. Die Task kann aber aucll als komplexes Gefüge realisiert werden, das sich
aus verschiedenen L2-Texten (z.B. literarisclle und nicht-literarische Texte), Hilfstex­

ten (z.B. Vokabelerklärungen, Glossare) und Lernaktivitäten zusammensetzt (vgl. De­

lanoy 2002: 152-153).

Hierzu sei angemerkt, dass ich micll als Literaturdidaktiker für den weiten Task­

Begriff entschieden habe, weil dieses Begriffsverständnis sowohl den literariscllen

Text als auch seine Verwendung im Fremdsprachenunterricht in das Zentrum didakti­

scller Überlegungen rückt. Diese Doppelperspektive schließt eine einseitige Betrach­

tung bei der Pole aus. Weder können literarische Texte abgelloben vom konkreten Un­

terricht zur Diskussion gestellt werden, noch ist eine isolierte Betrachtung von Lernak­

tivitäten möglich, zumal es stets zu hinterfragen gilt, wie sich die jeweilige Aktivität

zum Bezugstext verhält bzw. welche Verstehensbedingungen durch das Zusammen­

spiel bestimmter Texte und Lernaktivitäten entstehen.

Bei illrelll aufgabenorientierten Ansatz unterscheiden Legutke und Thomas (1991:
56,61-63) zwischen der lask-as-workplal1 (Aufgabensteilung als Arbeitsplan) und der

task-il1-process (AufgabensteIlung im Unterriclltsprozess). Stellt erstere für den Ar­

beitsplan, der für eine konkrete Unterrichtseinheit erstellt wird, so betrifft die zweitge­
nannte Task all das, was mit diesem Arbeitsplan im konkreten Unterrichtsgeschehen

passiert. Die aufgabenorientierte Fremdsprachendidaktik befasst sich daller mit dem
Erstellen von Arbeitsplänen für konkreten Unterricht sowie mit deren Erprobung im

Unterriclltsgeschellen. Dabei werden sowohl die Arbeitsgrundlage als auch die Inter­

ai<tionsbeiträge, die im Unterrichtsgeschehen eingebracht werden, als ein für Verände­

rung offenes Netzwerk an Texten betrachtet. Diese Literaturdidaktik bekennt sich da­
ller zu einem Intertextualitätsbegriff, wie ihn Hallet (vgl. 2002: 13ff.) für die Fremd-
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sprachendidaktik konzipiert hat. Bei dleselll I<onzept scllließI Inlertextualiläl die

mannigfaltigen Beitrage ein, die eine Textgrundlage entstehen lassen und an ihrer je­

weiligen Aktualisierung im Ullterrichtsgeschellen beteiligt sind,

Task-Basect-Leammg (TBL) versteht sich als Beitrag zu einem kOllllllunikativen
Fremdsprachenunterricl1!, der die Lernenejen als Personen ernslnehmen Lind zum Aus­

handeln von Bedeutungen in komplexen IComnlllnikationssituationen befälligen möch­

te, Fremdsprachenunterricht wird aus aufgabenoriemierter Perspektive dabei als, I<ul­

tursyslem' bescl1rieben (vgl Breen 1985: 148-149; Legutke/TllOmas 1991: 13-14), das

in bestimmten Handlungsraumen verortet ist, auf bestil11mten Wertvorslellungen auf­

baut und über konkrete Interaktion seine Best~tigung und Veranderung erfährt. Die

Proponentlinn/en aufgabenorientierter Ansatze Ilaben sich mit jenen Handlungsräumen
beschaftigt, in denen konkreter Unterricht slattfine!el. Sie haben versucht, die vielfälti­

gen Faktoren zu erfassen, die Fremdsprachenlernen im Unlerricht beeinflussen, Diese

Faktoren werden systemiscll betrachtet. Mit anderen Worten bilden sie ein Gefüge, in
dem sie sich wechselseitig bedingen und beeinflussen können, Neben der I(onzentra­

tion auf spezifische Vermittlungsproblerne ist daher darauf ZlI achten, dass dieses Sy­

stem insgesamt ZlIm Erreichen eier angestrebten Zielvorstellungen beitragen kann,

TBL und die von mir vertretene Literatureliclaktik teilen wesentlicl1e Überzeugun­

gen, Beide bekennen sich zu einer Vorstellung von Erfallrllllgs- bzw, Lernerorientie­

rung, die auf die Gesamtperson gerichtet ist lind affektives mit l<agnitivelll Lernen

vermitteln möchte, Ferner wollen beide zum Entwickeln einer dialogischen Interak­
tlonskullLlr beitragen, Die rezeptionsasthetische Literaturdidal,tik hat sich in diesem

Zusammenhang vor allem den dialogförderlichen Beiträgen ZlIgewandt, die von litera­
rISchen Texten eingebracht bzw, über das Einnel1men einer bestimmten ästhetischen

Kommunikationshaltung moglich werden, Die aufgabenorientierle Fremdspracl1endi­

daktik will die Interaktionspotenziale des Handlungsraums (Fremdsprachen)Unterrichl

moglichst optimal für das Entstehen einer dialogischen Lernkultur aktivieren (vgl.
Legutke!Thomas 1991: 15),

FLir TBL-Ansatze sind diese Potenziale an bestimmte Aktanten geknüpft, die auf das

Interaktionsgeschehen im Ulllerricilt Einfluss nehmen können, Ich habe den Begriff
des Aktanten hier deshalb gewällll, weil diese Instanzen Personen, Unterrichtsmateria­

lien, zeitliche und rclLlmliche Rahlllenbedingungen sowie abstrakte Einflussgrößen ein­

schließen, ,lI,uf der Personenebene begegnen Siell Menscllen im Unterricht in der Regel

als Lellrer!in und Lernende, Als solche vl)rfClgen sie fur die aufgabenorientierte Fach­

didaktik in dreierlei Hinsicht uber interaktionspotenziaie, namlicl1 als (a) Einzelperso­
nen, als (b) Rollentrager und als (c) Mitglieder von Gruppen, Auf der Ebene der Unter­

richtsmaterialien stellt fLir diesen Ansatz die Task bzw, Arbeitsgrundlage die zentrale

Einflussgröße dar, wobei sicl1 deren Potenziale im Hinblick auf ihre Elemente (z,B,
literarlSclle Texte und Lernaktivitaten) n1111erbestimmen lassen, Ferner wird das set­

ting, in dem Unterricht realisiert wird, als I<ontextfaktor einbezogen, wobei sich das

Augenmerk auf die raumliche Organisation und zeitliclle Strul(turierung von Unter­

richt richtet. Auf abstrakter Ebene gelten Will einen Lernziele und Lehrpläne als Ak-
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lanten, Zum anderen werden auf einer tieferliegenden Ebene grundsätzliche Überzeu­

gungen und Werlvorstellungen als kontextuelle Einflüsse zur Diskussion gestellt.)
TBl. setzt bei seiner Analyse bei der Arbeitsgrundlage an und stellt von ihr aus­

gellend die Frage, wie ein bestimmtes Thema (z,B, die Auseinandersetzung mit einem
bestimmten literarischen Text) im Handlungsraum Unterricht realisiert wird, Dabei

stellt sich anhand der Task die Frage, welche Interaktionsbedingungen sie für literari­

scl1e Texte, Lernende und Lehrende schafft, und wie sie sich zum setting sowie zu den

angefüllrten abstral<ten Einflussgrößen verhält. TBL will mit einer solchen Analyse ein
auf Unterricht bezogenes, ganzheitliches Themenverständnis fördern, das für die

I<omplexität von Unterricht sensibilisiert und auf verschiedenen Interaktionsebenen

Anknüpfungspunl<te fDr das Einbringen dialogförderlicher Beiträge vorstellbar macht.

2,2 Die Task als Ausgangspunkt für eine Dilemma-Analyse

Meine aufgabenorientierte Position sieht fremdsprachlichen Literaturunterricht als

Handlungsraum, der schon aufgrund seiner I<.omplex ität und der ihm eingeschriebenen

I<onfliklpotenziale keine ,idealen' Taslis zulässt. Ein I<onfliktpotenzial ergibt sich aus
dem Problem, Text und Lernenden gleichermaßen Raum zum Einbringen ihrer Inter­

essen bereitzustellen, Dies kann bereits dort ein beträchtliches Maß an Vermittlungs­

arbeit erforderlicl1 macl1en, wo Einzelleser einem Text begegnen, Nun wird fremd­

sprachlicher Literaturunterricht in der Regel in einer Gruppensituation realisiert. Bei
einem Ansatz, der möglichst vielen Lernenden ihren Zugang zur Literatur ermöglichen

möchte, ist im Idealfall eine Vielzahl unterscl1iedlicher Interessen gleichzeitig zu be­

rücksicl1ligen, was sich praktisch wohl kaum realisieren lässt. Auch ist zu bedenken,
dass die Wahl eines Texts bzw, einer bestimmten Textkombination als Lektüre für die

Gesamtgruppe I(aum die Lektüreinteressen aller Lernenden zufriedenstelien wird,

während umgekehrt eine weitgehende Individualisierung der LektCire die Arbeit an

einer gemeinsamen Interaktionsgrundlage erschwert. Ein anderes Konfliktpotenzial

ergibt sich aus den unterschiedlichen Spielregeln bei ästhetischem Kommunizieren
und bei der Arbeit im Unterricht. Will ersteres ein weitgellend sanktionsloses und ge­

nussvolles Experimentieren mit fiktionalen Welten fördern, so ist I<ommunikation im

Unterricht mit Zwängen und Zensuren verbunden, Auch kann der Faktor Fremdspra­

che für zusätzliche Konfliktpotenziale sorgen, indem etwa den Lernenden zwar rezep­

tiv ein Textverstehen möglich ist, sie aber produktiv nocl1 nicht in der Lage sind, sich

über ihre LektCIre in der Fremdspracl1e auszutauschen,

In Anbetracllt solcher Konfl iktpotenziale habe ich (vgl. 2004: 163-164) für die Aus­

einandersetzung mit Tasks im fremdspracl11ichen Literaturunterricl1t eine Dilemma-

3 Icll habe die hier angeführten Einflussgrößen von jenen Modellen abgeleitet, die sich bei

Nunan (vgl. 1993: 11), Legutke lind Thomas (vgl. 1991: 15-32) und Will iams lind Burden
(vgl. 1997: 42-44) finden, Vgl. dazu auch mein Modell (Delanoy 2002: 144-152), das auf
diesen Ansatzen aufbaut und für den fremdsprachlichen Literaturunterricht entwickelt
wurde,



3.1 Evokation und Evokationsphasen

Rosenblatt verwendet den Begriff der Evokation für eine ästhetiscllmotivierte Textlek­

ture, wie sie von der rezeptionsasthetischen Literaturdidaktik vorgeschlagen wird. Sie

wahlt den Begriff "to refer to the lived-through process of building up the work under

the guidance of the text", wobei sie - wie auch Iser - mit Text die Textanlage und mit

Werk das Resultat der sicll im Lektüreprozess entwickelnden Text-Leser-Beziehung
meint (vgl. Rosenblatt 1994: 69; vgl. auch Iser 1976: 33). Rosenblatt denkt ästlletische

Erfahrung somit als einen kumulativen Interaktionsprozess ("the [ ...] process of build­
ing up the work"). der die Lektüre insgesmnt betrifft. Ein Literaturunterricht, der die­

ser Vorstellung folgt, ist gefordert, sich mit den Voraussetzungen zu befassen, die den

Lernenden den Aufbau einer solchen Beziehung im Leseakt möglich machen.

Ana/yse vorgeschlagen, wie sie in der PCidagogik von Altrichter und Posch (vgl. 1998:

203-213) vorgestellt wurde. Eine solche Analyse geht von der Annahme aus, dass

menschliche Handlungsraume eine Reihe von Widersprücllen beinilalten, die (unter

Umstanden) nicht aufgehoben werden können. Gleichzeitig wird zur Suche nach Lö­

sungsansatzen aufgefordert, die für eine bestimmte Problemsitualion eine möglichst
sinnvolle Konfliktlösung erlauben. Dabei soll eine Unterricillkultur entstehen, bei der

Lehrende und Lernende sich verschiedener Konfliktpotenziale verstärkt bewusst wer­

den und gemeinsam nach situationsangemessenen Lösungen suchen. Eine wichtige

Funktion von Kommunikation über Litelatur im Unterricht bestelil daller darin, ge­
meinsam an einer dialogiscllen Unterrichtskultur zu arbeiten.

3. Tasks und Lernprozesse im fremdspraelll iehen Literaturunterrieht

Die hier vertretene Literaturdidaktik versteht sich als prozessorientierter Ansatz. Zu
ihrer Vorstellung von Prozessorientierung zailit das Ziel, das Lernerverstehen sukzes­

sive weiterentwickeln zu wollen. Sie tlat sich dabei vor allem zwei Bereichen zuge­
wandt, die sie als Prozesse näher bestimmen möchte. Dabei handelt es sich um die

Lekture und ihre Nachbetrachtung, die gemeinsam einen Zyklus in einem sich fort­

setzenden Lernprozess bilden, der die AuseinandersetZLIng mit Literatur und mit den
Interaktionsbedingungen im Literaturunterricht einschi ießt.

Fur die Lektüre und ihre Nacllbetraclltung möcllte icll in der Folge in Anlehnung an
Rosenblatt (1994) die Begri ffe ,Evokation' und ,I nterpretation' verwenden, wobei
beide Bereiche als Prozesse naller bestimmt werden. Dazu dienen mir literaturdidakti­

sche Modelle, bei denen Evokation und Interpretation in aufeinander aufbauende Lek­

tlire- bzw. Nachbetrachtungsphasen unterteilt werden. Diese Modelle macllen Lern­

progression Im fremdsprachlichen Literaturunterricht vorstell- und didaktisch planbar.
Sie erlauben ferner eine nahere Bestimmung von Tasks im Hinblick auf deren Funk­
tionen bei der Organisation von Lernprozessen.
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Benton und Fox (vgl. 1985: 11-12) haben diesen Problembereich aufgegriffen und

sich den Leseweisenjunger Rezipient/inn/en (Altersgruppe 9-14 Jahre) zugewandt, um

davon Bedingungen für eine als genussvoll erfahrene und ästhetisch motivierte Text­

lektüre abzuleiten. Sie kommen zum Ergebnis, dass sicll bei der von ihnen untersuch­

ten Lesergruppe vier LelctCIrepllasen unterscheiden lassen. Diese Phasen bauen aufein­

ander auf, wobei eine positive Ausprägung einer Pilase günstige Voraussetzungen für

die Bewältigung der Folgephase(n) schafft. Die folgenden Bezeichnungen habe ich

weitgehend von Benton und Fox übernommen. Sie wurden allerdings leicht modifi­
ziert, wobei ich meine Gründe dafür andernorts erläutert habe (vgl. Delanoy 2002: 68­

70).

Gemäß diesem Pilasenmodell beginnt die Evokation bereits vor dem eigentlichen

Leseprozess mit dem Wunsch, einen (spezifischen) Text lesen zu wollen (feeling like

reading). Empirisclle Arbeiten zum Lesen in der Erstsprache (vgl. Willenberg 1978:

175fF.) bestätigen, dass eine hohe Ausgangsmotivation den weiteren Lektlireverlauf

sehr aünstig beeinflussen kann. Ein feeling like reading reicht aber noch nicht aus,
damit sich Leser auf den Text wirklich einlassen. Dazu bedarf es der Bewältigung der

Folgepilase, die den Einstieg in die Sekundarwelt (getting into the text) betrifft. In die­

ser Phase prüfen e1ieLeser/innen, ob sie sich auf den Text einlassen wollen bzw. kön­

nen. Ist dies gelungen, so ist es dem/der Leser/in möglich, die Textwelt zu durchleben

(living t/Jrough tl1e text). In dieser Phase können Störungen auftreten, die den/die Le­
ser/in aus der Sekundarwelt aussteigen lassen bzw. zu einem (vorübergehenden) Ab­

bruch der Lektüre führen. Dadurch steht der/die Rezipient/in möglicherweise erneut

vor dem Problem, sich für die Lektüre zu motivieren und einen Neueinstieg in den

Tex t zu schaffen.

Die abschließende Lektürephase habe ich als getting out of the text bezeichnet. Da­

bei gilt mein Interesse der Frage, wie Leserlinnen zum Text stehen, wenn sie ihre Lek­
türe beenden und wieder in ihre Primärwelt zurückkehren. Für Benton und Fox erleben

junge Leser/innen den Ausstieg aus der Lektüre dann als genussvoll, wenn ein Durch­
leben bis wm Textende möglich ist und sich der Text mit einer bestimmten Sinnge-

stalt (vorübergellend) abscllließen lässt. Diese Vorstellung einer ästlletischen Lektüre

impliziert das Herstellen einer Ordnung am Ende des Lektüreprozesses (vgl. dazu auch
Bredella 2002: 70-71). Dieser Ästhetikbegriff stellt sicheI'l ich im Gegensatz zu Kunst­

begriffen, die primären Genuss als Vereinnahmung durch die Kulturindustrie grund­
sätzlicll ablehnen (Adorno) oder in der ,Wollust' bzw. einer orgiastischen Auflösung

von Ordnung das Ziel ästhetischen Kommunizierens sehen (Barthes). Er erscheint mir
aber in Anbetracht des Ziel publikums Uunge und relativ unerfahrene Leser) als weiter­

führend. Ferner bleibt das hier vorgeschlagene Modell nicht bei einem Ist-Zustand ste­

Ilen, sondern will zu einer Weiterentwicklung bestehender Genussinteressen anregen.
Dieses Stufenmodell wurde von Benton und Fox für die Lektüre von Literatur in

der Erstsprache vorgeschlagen. Nun ist im fremdsprachlicllen Literaturunterricllt da­

rüber hinausgehend zu beachten, wie sich der Fal<tor Fremdsprache auf die Lektüre
von Literatur auswirken kann. Dazu finden sich in der vergleichenden empirischen
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3.2 Interpretation und Interpretationspllasen

4 Zum zweiten Leseprofil vgl. Becker 1992: 77; Delanoy 1991: 108-109; HLihn 1979: 47.
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5 Ein anderer, in der rezeptionsästlletischen Literaturdidaktik gebräuchlicher Interprelati­
onsbegriff bezeichnet mit Interpretieren die hier angesprochene Verstehensdimension (vgl.
Blau 2003: 119, 206). Dabei wird ein interpretierendes bzw. deutendes Verstehen vom
bloßen Erfassen des im Text Gesagten abgegrenzt. Ferner wird auf die zentrale Bedeutung
eines deutenden Verstehens beim Umgang mit dem Diskursbereicll Literatur verwiesen,
dem ein 110hesMaß an Unbestimmtheit zugesprochen wird. Dieser Interpretationsbegriff

ist insofern allgemein gehalten, als seine spezifische Ausprägung während und nach der
Lektüre keine genauere Bestimmung erfahrt. Nun ist auch für Rosenblatt (vgl. 1994: 137­
138) ein deutendes Verstehen ein wesentlicher Bestandteil der Evokation, auch wenn sie
sich anderer Begriffe bediell!. Was ihre Position auszeichnet, ist, dass die qualitativen Un­
terschiede beim Verstehen wahrend und nach der Lektüre näher bestimmt werden.

6 Ich möchte in diesem Zusammenllang auf Eva Burwitz-Melzers (2003) Fallstudien lUm

LJmgang mit fil,tiollalen Texten auf der Sekundarstufe I verweisen. Ihre Ergebnisse un-

angesprochen, die selbstverständlich auch wahrend der Lektüre von zentraler Bedeu­

tung ist.5 Im Gegensatz zur Lektüre wird aber bei der Nachbetrachtung eine andere

Erfallrtlngsperspel,tive eingenommen, die nicllt mellr ästlletiscll motiviert ist. So ist

hier das Erfahrungsinteresse starker eingegrenzt, was aber den Vortei I mit sich bringt,

dass Einzelaspekte setlr konzentriert beleuclltet werden können. Auch wird die Lektüre

aus einer Außenperspektive betrachtet, die eine verstärkte Distanzierung vom im Lek­

türeprozess Erfahrenen ermöglicht. Für Rosenblatt steht Interpretation somit für eine
nicht ästhetische und konzentrierte Auseinandersetzung mit Aspekten der Textlektüre.

Wenn ich auch mit Rosenblatt dahingehend übereinstimme, dass Interpretation auf

der Evokation aufbauen soll, so ersclleint mir illr Interpretaliansbegriff insofern als

nicht allsreichend bestimmt, als er keine Antwort darauf gibt, warum über Lektüreer­

fahrungen berielltet werden soll. Zur Klärung dieser Frage bietet sich der Ansatz von
Horst Steinmetz (1977) an. Steinmetz plädiert für eine "suspensive Interpretation."

Damit meint er, dass Lektüreresultate in Anbetracht ihrer grundsätzlichen Unfertigkeit

,suspendierbar', d.h. offen fLlr Erweiterung und Korrektur bleiben sollen. Interprerati­
on hat daller elie Funktion, den Verstehensprozess über die Evokation hinaus im Inter­

esse einer Weiterentwicklung erster Verstehensergebnisse in Gang zu halten. Dabei

können Interpretationsaktivitäten die Lektüre begleiten, indem der Leseakt an be­
stimmten Stellen unterbrochen wird und die Lernenden über ihre Leseerfahrungen be­

richten. Die Interpretation kann selbstverständlich auch auf eine abgeschlossene Ge-

samtlektüre folgen. '

Der Ilier verwendete Interpretationsbegriff erscheint mir insbesondere für den

fremdsprachlicllen Literaturunterricht als weiterfüllrend. Zum einen lenkt er die Auf­
merksamkeit auf die Akte des Bericlltens über Literatur, die in Anbetracht begrenzter

Fremdspracllenkenntnisse die Lerner vor beträchtliche Kommunikationsprobleme stei­
len können, sei es, dass sie die Lernenden zum Verstummen bringen oder ihnen nur

sellr gebrochen das Einbringen ihrer Vorstellungen erlauben. Fremdsprachlicher Lite­

raturunterricht ist daller besonders gefordert, Formen der Mitteilung zu finden, die

fremdsprachlich bewältigt werden können. Auch ist abzuwägen, wo sich das Verwen­

den der Erstsprache zum Aushandeln von Bedeutungen anbietet.6 ZUIll anderen fällt im
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Zum einen definiert Rosenblatt (1994: 70) Interpretation als Bemühen "to describe in

same way the nature of tlle lived-througll evocation af the wode" Nach dieser Defini­

tion dient Interpretation dem Berichten über Evokationserfahrungen. So verstanden

macht Interpretation nur dann Sinn, wenn illr eine Evokation vorllergegangen ist. Ra­

senblatt erteilt mit diesem Begriff all jenen Interpretationsprakliken eine Absage, bei

denen die LektLlfe der Lernenden nicht den Ausgangs- und Bezugspunkt fUr ein Kom­

munizieren uber Literatur bildet. Ferner wird Interpretation hier als sozialer Akt ge­

dacht, bei dem Leser/innen miteinander in I(ontakt treten und sich über illre Lektüre(n)
austauschen.

Zum anderen bezeichnet Rosenblatt (vgl. ebd.: 135) mit Interpretation ein Verste­
llen, wo Leser/innen Literatur- und Weltwissen aktivieren, um mit dessen Hilfe zu

deuten, was sie und andere Leser/innen wahrend illrer LektLJre erfallren Ilaben. Mit

dem deutenden Aktivieren von Literatur- und Weltwissen wird eine Verstehensebene

Leserforschung Arbeiten, die auf einen signifikanten Zuwachs an Verstehensbarrieren

bei einer fremdsprachlichen Lektlire verweisen und deren Auswirkungen auf die

Werkkonstitution beschreiben. Für Heuermann ulld Hülll1 (1983) sind hierbei zwei

problematische Leseprofile im Auge zu behälten. Beim ersten Profil liegen fundamen­

tale Verstehensprobleme vor, die eine Textevokation nicht ocler nur sehr begrenzt er­
lauben. Dazu kommt, dass mit dem Auftreten fundamentaler Versteilensbarrieren die

l_esemotivation massiv beeinträchtigt wird (vgl. ebcl.: 288). Beim zweiten Profil ist

den Lernenden eine Evokation zwar l11öglicll, doch liegen auch hier im Vergleich zur

mutterspraclligen Rezeption qualitative Einbußen vor. Diese betreffen eine geringere

Wirkungsintensität (z.B. Beeinträchtigung der Lesefreude, ein geringeres Ausmaß an

Involvierung in der Sekundarwelt) und eineil Zuwachs an problematisel1en Lesestrate­

gien, die ein erstes Verstehen auch in Anbelracllt massiver Lesebarrieren errnögliel1en
(z.B. ein Zufriedengeben mit einem oberflachlichen uncj brucllstückhaften Textverste­

hen oder ein vom Text abgelöstes Auffullen unverstandener T extpassagen).~

Bezieht man diese beiden Leseprofile aur die vier Evokätionsphasen, so zeigt sich
folgendes Bild. Beim ersten Profil ist ein Eintreten in die Sekundarwelt bzw. ein Ver­

weilen in ihr nicht oder nur sellr begrellZt 1110glich. Die VerstellensbemüllLlI1gen blei­
ben weitgehend erfolglos und die LernencJen verlassen entläusctlt die Lektüre, wobei

die niedere Lesemotivation einen neuen Einstieg in die Lektüre, ja ein Fortsetzen des
Lernprozesses ernsttlaft bellindern kann. Beim zweiten Profil tlilt zwar eine Textevoka­

tion stattgefunden, doch ist die Qua/iteH des Leseakts problematisch. Die Lernenden

steigen aus der Textwelt heraus, ohne die Textanlage ausreicllend erfasst zu Ilaben. Im

Falle geringer Lesefreude ist auch keine wirklicll positive Beziellung zum Text bzw.
ZLIr Literatur entstanden, die für weitere Lektüre motiviert.
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5. Ausblick

In meinem Beitrag habe ich einige der Charakteristika einer rezeptionsästhetischen

und aufgabenorientierten Literaturdidaktik vorgestellt. In iilrer analytischen Ausricll­

tung will diese Position jene Interaktionsbedingungen erfassen, die sich aus dem Zu­
sammenwirl<en literarischer Texte und sie begleitender didaktischer Interventionen im

Handlungsraum ,fremdsprachl iciler Literaturunterricht' ergeben. Als IiteratLlrdidakti­

sches und pädagogisches Programm will sie dialogische Kompetenz sowohl bei der

AuseinandersetZlIng mit Literatur als auch bei der Organisation der Interaktionsbezie­

Ilungen im Unterricilt fördern, Dabei ist es iilr ein besonderes Anliegen, erfahrungsori­
entiertes Lernen als sich fortsetzenden Prozess vorstell- und durchführbar zu machen.

Ferner ist sie darum bemüilt, zu einem kommunikativen Fremdsprachenunterricht bei­

ZlItragen, der in einem hermeneutiscilen Sinn dialogisch ausgerichtet ist und den spezi­
fischen I<ommunilcationsbedingungen bei der Beschäftigung mit Literatur im Fremd­

sprachenunterricilt gebührend Beachtung schenkt. Scilließlicil ist sie in ihrer Bezie­

hung zur Praxis bestrebt, C1berdie Task als Referenzpunkt einen steten Bezug zu kon­

l<reten Vermittlungsproblemen Ilerzustellen. Damit will sie aucil eine Grundlage für

einen verstärkten Dialog mit den Vertreter/inne/n von Praxis schaffen, zumal hier cli­
dal<tiscile Reflexion bei konkreter Unterrichtsarbeit ansetzt und somit einen direkten

BeZlig ZlIr Arbeitswelt der Lehrenden und Lehrenden aufweist.

terstrE:ichenauch fur diese Altersgruppe die Becleutung einer reflektierenclen Nachbelrach­
tun9· Sie zeigen aber, dass dieses LernerpublilcUlll mit der Fremdsprache als f(oillmullika­
uOllsllledium haufig überfordert ist, w,1I1r,mdsolche Sprecllakte In der Erstspraclle sehr
wohl bewaltigt werden konllen.

fremdsprachl ichen Literaturunterricht einer reflektierenden Lektlirenacllbetrachtung in
Anbetracht der angesprochenen Leseprofile eine besonelere Bedeutung zu. Sie dient
hier in verstarktem Maße dem Bearbeiten erfahrener Lesefrustrationen und der I<or­

rektur eines problematischen Tex tverstehens.

Bci meiner Unterscheidung von Interpretationsphasen möcllie icll auf ein Stufen­

modell zurückgreifen, das Nissen (1982, 1984) für textbezogene Unterrichtsgespräche

im Frerndsprachenunterricht vorgeschlagen hat. Sein Moe/ell beginnt mit der Evoka­
tion des Textes, die bei ihm die eigentliche Lektlire und ein erstes Berichten über sie

umfasst. Letzterer Aspekt wird in meinem Modell von meinem Evokationsbegriff ab­
gekoppelt. Icll möchte dieses erste Berichten als Bestandsaufnahme bezeichnen, wobei

es TLlr mich die erste Phase im Interpretationsprozess darstellt. Die weitere Nacllbe­

trachtung der Textlektllre unterteilt Nissen in drei Pilasen, für die er die Begriffe Modi­

i,karion. Nukleauon und Transfer verwenc/et. Dient die Moelifikationsphase einer I<riti­

sel-Ien Überprüfung und der Erweiterung vorliegender Lektlireergebnisse, so wirel in

der Nukleationsphase das Herausarbeiten der zentralen Ergebnisse des Interpretations­

gesprachs angestrebt. SChließlich bildet die Transferpllase den Übergang zur nächsten
Lerneinheit. Nissens Transferbegriff sieht vor, dass die zentralen Evokations- und In­

terpretationserfahrungen in die folgende Unterrichtsarbeit einfließen und dort weiter­

entwickelt werden, damit Unterricht als sich fortsetzender Lernprozess organisiert
werden I<ann.

D~r Moclifikationsphase fallt sicherlich besondere Bedeutung zu, weil hierJene Im­
pulse eingebracht werden, elie zur Verstellenserweiterung beitragen sollen. Zu diesen

Impulsen zahlen die LektlireerfatlfLlIlgen anderer Lerner, Lehrerkommentare sowie

eine Neubetrachtung Iiterarischer Tex te mit Hilfe Iiteratur- (md kulturtheoretischer

Konzepte. Dabei kann auf unterschiedlicllen Komplexitätsniveaus zu einer Verste­

henserweiterung angeregt werden, wobei es zu beachten gilt, dass die Lernenden in

ihren Verstehensmöglichkeiten niclll liberforclert werden. Dazu sei erwähnt, elass mir

in der Literaturdidaktik kaum Arbeiten bekannt sind, die sich mit unterschiedlichen

KomplexiUltsstufen im Interpretationsprozess befasst Ilaben. Dort wo dies geschehen
1St,wird eine Verstehensprogression vorgescillagen, die bei der Diskussion von kon­

kreten Textkonstituenten (z.B. Charaktere, Handlung) anselzt und sich in der Folge
zunehmend abstrakten Textebenen (Weltllezüge, Wertvorslellungen, Erzählervermitt­

lung) zuwendet (vgl. Thomson 1987: 360-361). Femer finden sich vereinzelt Arbeiten

zu unterschiedlich komplexen kognitiven Verstehensleistungen, wobei hier Komplexi­
tat mit der Verarbeitungsmenge und -tiefe beim Verstellen literariscller Texte in Ver­

bindung gebracht wird (vgl. Andringa 1987: 93-103; Delanoy 2000: 219-224; Willen­
berg 1978: 176)

---------------------------_._------------------
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