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Wie wird der Zugang zu deutschsprachiger Literatur auch oder gerade in pandemischen
Zeiten geschaffen? Wie kann Literatur das sprachliche Lernen befliigeln? Und unter
welchen Voraussetzungen lassen sich aktuelle Ansatze der Literaturdidaktik virtuell
erfolgreich gestalten? Diesen Fragen wird im vorliegenden Beitrag nachgegangen, indem
die digitale Durchfiihrung und Didaktisierung literarischer Veranstaltungen dargestellt
und reflektiert wird. In einer Zusammenarbeit der DAAD-Lektor:innen in den Nachfolge-
staaten Jugoslawiens und Albanien wurden von Oktober 2020 bis Juni 2021 digitale
Lesungen namhafter Autor:innen fur fortgeschrittene Deutschlernende und die interes-
sierte Offentlichkeit per Videokonferenz organisiert. Diese Lesungen wurden didaktisiert
und aufbereitet und mit verschiedenen Tools und Apps in synchronen und asynchronen
Lernformen in den DaF-Unterricht integriert. Im Nachgang wurden die teilnehmenden
Deutschlerner:innen darum gebeten, die Veranstaltungsreihe und deren Einbezug in den
Unterricht zu evaluieren. Auf Grundlage der Rickmeldungen werden die Chancen und
Herausforderungen dieses digitalen Unterrichtsmodells diskutiert und es wird der Blick
darauf gerichtet, welche Bestandteile davon auch postpandemisch lohnend wéren.

How can German-language literature be made accessible, especially during the Covid-19
pandemic? How can literature stimulate language learning? And under what conditions
can current approaches to the study of literary didactics be pursued in online learning
environments? This article addresses these questions through discussion of the digitiza-
tion and didactic treatment of literary events. From October 2020 to June 2021, DAAD
lecturers in the Yugoslav successor states and Albania organized a series of video-
conference readings with notable authors for advanced German learners and members of
the interested public. These readings, which were selected using a didactic approach,
were prepared and integrated into the German as a foreign language curriculum, using
tools and apps across both synchronous and asynchronous learning formats. Afterwards,
participants were asked to evaluate the series as well as their inclusivity of the learning
environment. Based on this feedback, this article discusses the opportunities and chal-
lenges of this digital teaching model and considers the potential value of implementing
several of its components in the post-pandemic world.

1. Einleitung

Dass Studierende ,,wahres Gliick” empfinden, wenn sie an virtuellen Literaturveran-
staltungen teilnehmen, erfreut nicht nur Organisator:innen solcher Veranstaltungen. Es
bedeutet wohl auch, dass gerade zu pandemischen Zeiten, in denen kulturelle Bildung,

zwischenmenschlicher und fachlicher Austausch immer wieder hintanstehen miissen,
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derartige, speziell auf die Zielgruppe Germanistikstudierende und Deutschlernende aus-
gerichtete Lesungen nicht nur eine Bereicherung im Studierendenalltag darstellen, son-

dern auch bedeutungsvoll fur das sprach- und kulturreflexive Lernen sind.

Mit diesem Beitrag mochten wir die Erfahrungen aus einer Online-Lesereihe vorstellen
und teilen, die im Wintersemester 2020 und Sommersemester 2021 von DAAD-Lek-
tor:innen in den Nachfolgestaaten Jugoslawiens und Albanien veranstaltet wurde. So-
wohl bei der praktischen Durchfiihrung der Lesungen und deren Vor- sowie Nach-
bereitung im Unterricht als auch bei der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit
aktuellen Ansatzen der Literaturdidaktik hat uns v. a. die Frage beschéaftigt, wie wir
Literaturabende gestalten kdnnen, die einen diskursiven, kultur- und sprachreflexiven

Zugang zur deutschsprachigen Gegenwartsliteratur unterstiitzen.

Wie kénnen wir Literaturdidaktik generell im DaF-Unterricht gestalten und wie lasst sie
sich virtuell im Hinblick auf eine Online-Lesung einsetzen? Diesen Fragen geht der
vorliegende Beitrag nach. Dabei werden neben einer allgemeinen Einbettung der
Literaturdidaktik im Fach DaF! und einer kurzen Ubersicht aktueller Forschung zum
virtuellen DaF-Unterricht drei Didaktisierungsbeispiele zum Einsatz von Literatur im
virtuellen Unterricht mit Germanistikstudierenden vorgestellt. Unter Online-Unterricht
verstehen wir dabei sowohl synchrone Unterrichtsstunden, beispielsweise uber die
Videokonferenz-Software Zoom, als auch asynchrone Arbeits- und Lernphasen in Er-
ganzung, z. B. durch Lernplattformen wie Moodle (vgl. Karbi 2021: 348).2 Danach
werden die Ergebnisse einer im Sommer 2021 durchgefiihrten Teilnehmendenevalua-
tion vorgestellt, die in einen abschlieRenden Ausblick minden.

1 Wir konzentrieren uns in diesem Beitrag auf den Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF),

da die Zielgruppe Deutschlernende in nicht-deutschsprachigen Landern im Fokus steht und
sparen damit fiir den Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) relevante Spezifika aus, so es
sie denn gébe. Gerade fur die Literaturdidaktik wird in neueren Ansédtzen explizit auf eine
Unterscheidung zwischen DaF und DaZ verzichtet (vgl. Dobstadt & Riedner 2017: 6f.).
DaZ-Lernende kdnnen also mitgedacht werden.

Ide et al. weisen zurecht darauf hin, dass die Kombinationsmdglichkeiten um einiges viel-
faltiger sind, als die dichotome Gegeniberstellung synchron-asynchron suggeriert (vgl. Ide
et al 2021: 468f.). Dies wird auch bei den Didaktisierungen deutlich. Fir eine begriffliche
Einordnung soll aber die oben genannte Definition gentigen.
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2. Forschungsstand

2.1 Der Stellenwert von Literatur in Deutsch als Fremdsprache

Eine Ubernahme des fiir den schulischen Literaturunterricht etablierten Begriffes der
literarischen Kompetenz gilt fir die spezifischen Zwecke des fremdsprachlichen Litera-
turunterrichts als problematisch (vgl. Dobstadt & Riedner 2014: 21-25). Viel beachtet
und stark rezipiert fiihrte Kramsch im Jahr 2006 das Konzept der symbolischen Kompe-
tenz ein (vgl. ebd.: 25-29). Ausgehend von der Frage: ,,Wie entwickeln Sprachlernende
die Fahigkeit, verschiedene, ja manchmal inkompatible Darstellungen historischer bzw.
kultureller Zusammenhange (,cultural narratives’) miteinander zu vereinbaren?*
(Kramsch 2011: 39), betont sie die Wichtigkeit der Rezeption literarischer Texte, an-
hand derer sich symbolische Kompetenz ausbilden lieRe. Ihr geht es um die Wahr-
nehmung und Deutung &sthetischer, affektiver und ideologischer Dimensionen von
literarischen Texten und letztendlich um die Entwicklung der Fahigkeit der Lernenden
,»sich andere mogliche Darstellungen ihrer geschichtlichen bzw. kulturellen Umwelt
vorzustellen [...] und unter diesen mdglichen Darstellungen ihre eigene Haltung zu
finden. (Kramsch 2011: 36).

Ehlers (2010) zeichnet in ihrem Handbuchartikel die Wellenbewegungen in der Fach-
diskussion zum Stellenwert der Literatur im Fach DaF nach. Durch die Orientierung an
der kommunikativen Kompetenz, die in einem pragmatischen Verstandnis von Sprache
als sozialem Handeln griundet, wurde in der Fremdsprachendidaktik die mundliche
Sprechfertigkeit in den Mittelpunkt gertickt (vgl. ebd. 1531). Ab Mitte der 1970er geriet
der Einsatz literarischer Texte im FSU wieder verstarkt in den Blick und flhrte dazu,
»den Zusammenhang von Sprachenlernen, Literatur und Landeskunde neu zu bestim-
men” (ebd. 1531). Dobstadt & Riedner (2021: 395) konstatieren zwei ,,diskursive Kon-
stellationen” in ihrem aktuellen Handbuch-Artikel. Nachdem Literatur — beginnend in
den 1970ern — bis ungeféhr zur Jahrtausendwende Forschungs- und Unterrichtsgegen-
stand des Faches war, der vor allem in rezeptionsasthetischer Ausrichtung und inter-
kultureller Perspektivierung verhandelt wurde, sei es danach zu einem ,,weitgehenden
Ausschluss des Asthetischen aus dem Fremdsprachenunterricht (FSU) gekommen
(Dobstadt & Riedner 2014: 20).2

8 Es sei zur Vollstandigkeit darauf hingewiesen, dass auch schon vor dem Paradigmenwechsel
um 2010 Beitrdge zur Arbeit mit &sthetischen Texten erschienen sind, u. a. von Lothar
Bredella (vgl. Bredella 2007).
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Mit Ewert et al. (2011, zitiert nach Dobstadt & Riedner 2021: 396) setzte eine Gegen-
bewegung ein, die sich gegen die Hegemonie eines rein auf Handlung und Bewaéltigung
von Alltagssituationen benutzten Sprachbegriffs sowie gegen die Standard- und Kompe-
tenzorientierung in Curricula und Lehrwerken in DaF richtete (vgl. Riedner & Dobstadt
2016). Dabei sehen Riedner & Dobstadt (2016: 41) die Kompetenzorientierung als in-
tensivierte Fortsetzung des Konzepts der kommunikativen Kompetenz, was nicht zuletzt

6konomischen Imperativen geschuldet sei.

Aber gerade angesichts der voranschreitenden Globalisierung (vgl. Altmayer 2017) und
Medialisierung sei es erforderlich, ein vielschichtiges Kompetenz- und Sprachverstand-
nis zu etablieren und eine ,dezidiert literarische Perspektive auf Kommunikation,
Sprache und Kultur” (Riedner & Dobstadt 2016, 41) zu erdffnen, die davon ausgeht,
dass Sprache mehrdeutig, kreativ, unabschlielbar in ihrer Bedeutungsbildung, nicht
neutral und verankert in Machtbeziehungen sei (vgl. Riedner & Dobstadt 2016: 39).
Leitbegriffe dieser zweiten Phase sind Literarizitat (literarisch-sprachliches Lernen),
Diskursivitat (kulturbezogenes Deutungslernen; vgl. Altmayer 2006) und Medialitat
(medienbezogenes Lernen). Erganzt werden diese neuen Perspektiven im Fach DaF bei
Hille & Schiedermair (vgl. 2021: 121-218) durch die Konzepte der Performativitat,
Mehrsprachigkeit, Wissen, Postkolonialitat und Gender.

Sprach- und kulturreflexiver FSU operiert in unserem Sinne mit einem literarischen
Sprachbegriff (vgl. Riedner & Dobstadt 2016) und einem diskursiven Kulturbegriff
(vgl. Altmayer 2006): ,,Entscheidend ist eine Verbindung aus sprach- und kultur- bzw.
gesellschaftsbezogenem Lernen und ein Zugang zu Literatur, der nicht allein inhalts-
und kontextorientiert, sondern ebenso auf die sprachliche Form und die sprachlichen

Gestaltungsmoglichkeiten gerichtet ist” (Schweiger 2016: 266).

Die Relevanz des kulturwissenschaftlichen Turns in der Landeskunde in Form des
kulturellen Deutungslernen (vgl. Altmayer 2006; ebd. 2016) und die Bedeutung der
symbolischen Kompetenz, die Deutschlernende dazu beféhigen, Diskurse und Debatten,
implizite und konnotative Bedeutungsaspekte und eben all jene feinstofflichen Elemente
der Sprache zu erfassen, zu verstehen und zu deuten, ist fur alle Stufen des DaF- und

DaZ-Unterrichts gegeben, besonders aber ab GER B2 unumganglich.

Mit der Organisation der Lesereihen und der Behandlung der in den Lesungen pra-
sentierten Texte im DaF-, Literatur- oder Landeskundeunterricht sollten die folgenden
Lernziele erreicht werden: Neben dem sprachlichen Lernen der Forderung der
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rezeptiven Fertigkeiten Lesen und Hdéren sollten die Lernenden vor allem auch dazu
befahigt werden, an zeitgendssischen Debatten teilhaben zu kénnen, den literarischen
Diskurs in seinem asthetischen Eigenwert und unterschiedliche diskursive Formationen
kennenzulernen und nicht zuletzt unterschiedliche Perspektivierungen nachvollziehen
zu konnen. Dariber hinaus streben wir eine Vermittlung zwischen den oben skizzierten
Polen sprach- und kulturreflexiven sowie diskursiven Lernens einerseits und anderer-
seits den auf beschreib- und prufbare Kompetenzstufen orientierten kommunikativen
DaF-Unterricht, indem wir berprifen wollten, ob nicht beides gleichzeitig gelingen

kann.

2.2 Der Einsatz von Literatur im DaF-Unterricht

Wahrend fiur den erstsprachlichen Deutschunterricht zahlreiche didaktische Aufberei-
tungen und unterstutzende Materialien wie bspw. Interpretationshilfen verfiigbar sind,
lassen sich fiir den fremdsprachlichen Unterricht zwar einzelne fragmentarische Didak-
tisierungen, aber vergleichsweise wenig umfangreiches und v. a. praktisch umsetzbares

didaktisches Material speziell iber Romane fiir den DaF-Unterricht finden.

In den vergangenen Jahren haben die fur den DaF-Bereich fiihrenden Verlage Hueber
und Klett Reihen mit einfacher Lektlre fur Anfanger:innen herausgegeben. Dabei
wurden u. a. Klassiker deutschsprachiger (Jugend-)Literatur gekirzt und sprachlich
vereinfacht. Sie sollen mit Ubungen und Glossaren zum Sprachenlernen und Lesen
motivieren und sind teilweise direkt auf die Zielgruppe und Niveaustufe angepasst.
Einige sind eher flr das selbstandige Deutschlernen konzipiert, dennoch lassen sich aus
den Reihen einzelne methodische Ideen zur Arbeit an Texten fiir Lehrpersonen extra-
hieren. Der konzeptionelle Ansatz dieser Reihen bildet jedoch ein auf Eindeutigkeit
ausgelegtes Textverstandnis, das handlungsorientierte Sprachenlernen steht im Vorder-
grund, und so folgen sie explizit der Tradition der Rezeptionsasthetik, der ein eher in-
strumenteller und kein dezidiert literarischer Sprachbegriff zugrunde liege (vgl. Riedner
& Dobstadt 2016: 40f.).

Demgegenuber (oder auch erganzend dazu) prasentieren Dobstadt & Riedner (2017) mit
threm Praxisband ,Literatur Lesen Lernen” gesammeltes Unterrichtsmaterial, dessen
Ansatz zur Spracharbeit sich ,,auf den Erwerb symbolischer Kompetenz” (ebd.: 7)
bezieht. Die Arbeit mit den literarischen Texten vollzieht sich in diesem Band an den in

2.1 beschriebenen Prinzipien Literarizitat, Diskursivitdt und gerade Medialitat, da
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bemerkenswert haufig mit anderen Medien ergénzt und kombiniert wird (vgl. Dobstadt
& Riedner 2021: 399). Hingewiesen sei an dieser Stelle noch auf das neu entwickelte
Modul 10 auf der Plattform Dhoch3: Unter dem Titel Literatur, &sthetische Medien und
Sprache in Deutsch als Fremdsprache werden sowohl theoretische als auch praktische
Anregungen zum Einsatz von Literatur wie auch anderen Medien angeboten (vgl.
Dobstadt et al. 2022). Interessant fur diese Arbeit ist der Didaktisierungsvorschlag zu
Barbi Markovi¢ (vgl. Kovar 2021), auf deren Roman Superheldinnen im praktischen

Teil (3.1.2) eingegangen wird.

Der didaktische Aufbau zum Einsatz von literarischen Texten folgt bei Dobstadt &
Riedner (2017) wie auch bei Kovar (2021) drei Phasen: Phase | widmet sich dem
Einstieg, wobei bewusst auf vorentlastende Aktivitaten verzichtet wird, um Lernende
offen und ohne Deutungshoheit an den Text und ihr Leseerlebnis heranzufihren. Phase
Il dient der intensiven Auseinandersetzung mit dem Text, die nicht nur die Rezeption,
sondern auch produktive Spracharbeit u. a. mit (kreativen) Transformationsaufgaben
einschlieRt. In Phase I11 wird mit weiteren (thematisch dhnlichen) Materialien gearbeitet
(vgl. Dobstadt & Riedner 2017: 11ff.).

Einem &hnlichen Dreischritt folgt Wicke (vgl. 2014a) in seinen fertig ausgearbeiteten
Unterrichtskonzepten zur Arbeit an literarischen Texten. Dabei folgt er einem rezep-
tionsasthetischen Ansatz (vgl. Wicke 2014b: 5) und ist deshalb einer kommunikativen
und nicht symbolischen, diskursiven Lesedidaktik zuzuordnen (vgl. Kramsch 2011;
Dobstadt & Riedner 2021). Aus unserer Perspektive lassen sich die Ansétze jedoch
erganzen und mdssen sich nicht ausschlieBen: Auf der Basis der Methodenvielfalt der
Literaturtheorie (vgl. Geisenhansliike 2004: 142f.) spricht vieles dafir, auch in der

Literaturdidaktik verschiedene Ansatze zu kombinieren.

2.3 Virtueller DaF-Unterricht

In den grundlegenden Werken zum E-Learning generell, aber auch in jenen, die sich
spezifisch auf DaF-Unterricht beziehen, die vor der Pandemie erschienen, wird nicht
von Unterrichtsszenarien ausgegangen, die rein digital umgesetzt werden. Eher kann
von einem vorsichtigen Herantasten an elektronische Medien und deren Einsatz im FSU
gesprochen werden, der den Lehrkréften die Angst nehmen und die Vorziige aufzeigen
soll (vgl. Roche 2008, Meister & Shalaby 2014). Didaktische Vorschldge beziehen sich

auf Blended Learning-Szenarien, in denen Présenzphasen mit asynchronen Arbeits-
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phasen auf Lernplattformen kombiniert werden (vgl. Meister & Shalaby 2014). Die
Verbindung von synchronen und asynchronen Lernphasen in der Kombination von
Lernplattform, Videokonferenz-Software und weiteren Tools riickt die in diesem Artikel
vorgestellte Weise des Online-Unterrichts in die Nahe des Blended Learning, das einen
Boom erfahren hat und als sehr effiziente Lernform fir Qualifizierungsmalinahmen gilt
(vgl. Pilotto 2021: 65).

AuRerdem konnte die Kooperation der beteiligten Lehrkréfte beim Erstellen der Lehr-
und Lernmedien zu den Lesungen (vgl. ausflhrlicher unter 3.) als eine der ,,neue[n]
Formen der Vernetzung und der Zusammenarbeit” angesehen werden, iiber die es
Wirffel zufolge gerade im Bereich der digitalen Medien nachzudenken gelte (vgl.
Wiirffel 2021: 298). In ihrem Uberblicksartikel unternimmt sie zum einen den Versuch,
Lehr- und Lernmedien zu systematisieren (vgl. ebd.: 282-291), zum anderen arbeitet sie
(durchaus mit kritischem Blick) den Mehrwert digitaler Medien heraus (vgl. ebd.: 294-
297) und bezieht in ihre Uberlegungen den Einfluss der Corona-Pandemie mit ein (vgl.
ebd.: 295). Dabei stellt sie v. a. das Werkzeug Videokonferenzsystem heraus, dessen
Nutzung zukinftig differenziert und grundlegend fir die Fremdsprachendidaktik

erforscht werden misse (vgl. ebd.: 297 1.).

2021 erschienen die ersten Ergebnisse empirischer Untersuchungen zur pandemie-
bedingten Verdnderung des Unterrichts. Fir den DaZ-Bereich sei auf den Sammelband
von Gamper et al. (2021) verwiesen. In der im November 2021 publizierten Ausgabe
der Zeitschrift InfoDaF werden vier empirische Untersuchungen zu virtuellem Unter-
richt aus dem Hochschulbereich vorgestellt (vgl. Biebighduser et al. 2021: 443-463). So
halten Rosler & Zeyer (vgl. 2021: 549-550) fest, dass sich bestimmte Voraussetzungen
der Interaktion im Klassenzimmer nicht durch die Digitalisierung dndern, aber auch
Unterschiede bestehen, was u. a. die ganzheitliche Wahrnehmung, Kdrpersprache etc.
anbelangt. Aus ihrer Untersuchung zur Interaktion im digitalen Klassenzimmer ziehen
sie den Schluss: ,,Digitalisierter Unterricht ist Unterricht; und so wie Fremdsprachen-
unterricht in Prasenz manchmal stéarker als Frontalunterricht und manchmal starker mit
kooperativen Arbeitsformen stattfindet, wird dies auch langfristig bei digitalisiertem
Unterricht der Fall sein” (ebd.: 564).

Ide et al. (2021: 464-495) ergriinden erganzend dazu in ihrer Untersuchung individuelle
und gruppenbezogene Lernaktivitdten in Online-Formaten und erarbeiten als Fazit klar
erkennbare Vorteile des digitalen Lernens heraus, wie u. a. die Forderung der Peer-to-
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Peer-Interaktion. Zu beachten ist, dass es sich bei den exemplarisch vorgestellten
Untersuchungen um je spezifische DaF- und DaZ-Lerngruppen handelt. Beim derzeiti-
gen Publikationsaufkommen zu diesem Thema (vgl. Biebighduser et al. 2021: 457)

werden umfangreiche Forschungsergebnisse nicht lange auf sich warten lassen.

3. Praktischer Teil: Leseherbst und Lesefriihling

Dem Wunsch entsprungen, nach den ersten Monaten Pandemie, der sehr abrupten Um-
stellung auf Online-Lehre und damit einhergehendem lediglichen Reagieren auf aktuelle
Zustande, das Fremdsprachenlernen wieder aktiv gestalten zu koénnen, mit sinn-
stiftenden MalRnahmen zu erganzen und so das Uberwiegend instrumentelle Sprachen-
lernen im pandemisch geprégten Germanistikstudium durch diskursive und kultur-
reflexive Elemente zu erweitern, riefen zwei DAAD-Lektorinnen im September 2020
den Leseherbst ins Leben. In dessen Rahmen fanden drei Online-Lesungen statt. Zum
Auftakt prasentierte im Oktober Olga Grjasnowa ihren neu erschienenen Roman Der
verlorene Sohn, im November war dann Melinda Nadj Abonji zu Gast und im Dezem-
ber waren schlie8lich Katerina Poladjan und Henning Fritsch eingeladen.

Die Lesungen richteten sich an fortgeschrittene Germanistikstudierende, Deutsch-
lernende und die interessierte Offentlichkeit, sie wurden von Literaturwissenschaft-
ler:innen oder DAAD-Lektor:innen aus der Region moderiert und fanden in Koopera-
tion mit dem Deutschen Haus Montenegro und dem Goethe-Institut Belgrad statt. Die
Veranstaltungsreihe wurde im regionalen Netzwerk geteilt, so dass weitere Lektor:innen
die Lesungen in ihren Unterricht einbeziehen konnten. Aufgrund des enorm hohen Zu-
spruchs mit bis Uber 100 TN aus Albanien, Bosnien & Herzegowina, Deutschland,
Kroatien, Montenegro, Nordmazedonien, Serbien und Slowenien, wurde die Reihe im
Frihjahr als Lesefriihling mit einem erweiterten Organisationsteam fortgesetzt. Im Marz
lasen Barbi Markovi¢ und Mascha Dabi¢, im April war Karl-Markus GauB zu Gast, im
Mai Markus Ostermair und im Juni Enis Maci. Die Reichweite konnte noch einmal
erhdht werden, so dass sich bis zu 160 Teilnehmende online zuschalteten. Fir jede
Lesung wurde ein Padlet mit Hintergrundmaterialien und einzelnen Didaktisierungsvor-

schldgen fur die Kolleg:innen erstellt.
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3.1 Didaktisierungen

Die folgenden Didaktisierungen sind als offene Vorschlage zu verstehen und kdnnen
selbstverstandlich an die eigene Unterrichtspraxis angepasst werden. Sie sind alle
explizit fir Online-Formate, in Kombination von synchronen und asynchronen Phasen
konzipiert, enthalten Hinweise zu Online-Tools und Apps, sind aber fir Blended
Learning- und Prasenzveranstaltungen adaptierbar. Zwar teilen wir unsere Erfahrungen
aus dem Online-Unterricht, zu beachten ist aber, dass es ,,weder den prototypischen
Online- noch den einheitlichen Prasenzunterricht gibt” (Biebighduser et al. 2021: 457)
und dementsprechend neue methodische Erkenntnisse aus dem virtuellen FSU auch

stérker in den Prasenzunterricht einflieBen kdnnen (vgl. ebd.: 458).

Eingebettet wurden die Didaktisierungen von Kolleg:innen in verschiedene Fécher, von
Sprachunterricht iber Landeskunde bis zu Literaturkursen. Die Didaktisierungen sind
flr die Sprachniveaus B1-C1 konzipiert. Sie orientieren sich an der unter 2.2 beschrie-
benen literarischen Spracharbeit, arbeiten diskursiv, sprach- und kulturreflexiv, und
folgen dem géngigen didaktischen Dreischritt: Hinfuhrung zum Text — Arbeit am Text —
Weiterfiihrendes.

3.1.1 Katerina Poladjan & Henning Frisch: Hinter Sibirien (2016)

In der Veranstaltung mit Katerina Poladjan wurden sowohl ihr neues Buch Hier sind
Lowen als auch der zusammen mit ihrem Mann Henning Fritsch verfasste Reisebericht
Hinter Sibirien besprochen. Als Heranfiihrung im Unterricht wurde sich auf Letzteres
fokussiert. Der folgende Didaktisierungsvorschlag richtet sich an Lernende ab Niveau
B1, zusétzlich werden Hinweise fiir hohere Niveaus gegeben. Hinter Sibirien. Eine
Reise nach Russisch-Fernost ist episodisch aufgebaut, die Kapitel sind abwechselnd von
Fritsch & Poladjan verfasst und spielen in verschiedenen Stadten des russischen Gebiets
Ferner Osten bis zum Bajkalsee. Einzelne Kapitel kénnen auch unabhéngig von dem

Gesamtwerk behandelt und erfasst werden.

Beginnend in einer asynchronen Phase, die der ersten Begeghung mit dem Text und
Buch dient, wird den Studierenden der Textabschnitt ,,Hinter Moskau” (Poladjan &
Fritsch 2016: 17-22) als Leseaufgabe zur Verfligung gestellt. Parallel dazu ist eine

Umfrage auf der Lernplattform Moodle mit folgenden Aufgaben zu bearbeiten:

e \Wohin planen Henning und Katerina ihre Reise? Durch welche Stadte werden sie
fahren? (Frage zur Unterstitzung des globalen Leseprozesses)
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e Wihlen Sie ein Reiseziel, das Ihnen besonders geféllt! (Motivationselement, lernen-
denorientierend)

e Recherchieren Sie zu diesem Reiseziel im Internet. Welche Informationen finden Sie
(Einwohnerzahl, Lage, Interessantes)? (Selbstandige ErschlieBung von Kontext-
wissen)

e Nennen Sie drei Worter oder Ausdriicke, die Sie in diesem Kapitel neu gelernt
haben. (Ermdglicht in synchroner Arbeitsphase diskursive Wortschatzarbeit)

e Welche Fragen haben Sie? Was ist Ihnen unklar? (Aufgreifen in synchroner Arbeits-
phase. Erste Schritte zur Auseinandersetzung mit Uneindeutigkeiten und Interpreta-
tionszugangen)

Es empfiehlt sich, die Umfrage so einzustellen, dass Lernende die Antworten ihrer
Kommilliton:innen sehen, sobald sie selbst ihre Antworten abgegeben haben. Dies
erhéht sowohl Motivation als auch kooperatives Lernen. Lernenden hoheren Niveaus
(B2/C1) konnen die Kapitel ,,Chinesisches Neujahrsfest” (vgl. ebd.: 129-145) und
»dichote-Alin”, das die Zugfahrt zwischen Wladiwostok und Chabarowsk zum Thema
hat (vgl. ebd.: 52-59), zur Auswahl gegeben werden, dazu Aufgaben und Fragen in
einem Forum auf Moodle. Dies bietet u. a. die Moglichkeit, vor dem synchron statt-
findenden Unterricht schon schriftlich ins Gesprach zu kommen. Ein Erfahrungswert
aus der Arbeit mit Foren ist, dass das Diskutieren in diesen nach einiger Zeit immer

besser funktioniert, sobald die Funktionsweise und der Mehrwert klar sind.*

In der darauffolgenden synchronen Phase mit dem Videokonferenztool Zoom werden
die zwei Anfangsausschnitte aus dem Buch vorgelesen, in denen es um den Beginn
(ebd.: 11-14) und die Planung der Reise (ebd.: 17-19) geht, die jeweils aus Katerinas
und Hennings Perspektive erzahlt werden. Wéhrend des Vorlesens zeichnen und malen
Studierende ihre Assoziationen, das Gehdrte und die wahrgenommene Stimmung auf
(vgl. Ende & Felter 2020: 72ff.). Zusatzlich oder alternativ kann eine Prasentation mit
Fotos gezeigt werden, die die Reisestationen bruchstiickweise abbilden, wobei Studie-

rende ihre zuvor recherchierten Hintergrundinformationen einbringen konnen.

In dieser ersten synchronen Unterrichtssequenz spielt die Multiperspektivitat eine grolie
Rolle, die explizit mit den Studierenden thematisiert werden kann. Sie wird spéter auch
wieder in der Lesung deutlich, da Poladjan und Fritsch sowohl im Buch als auch im
Gesprach jeweils ihre Perspektiven prasentieren, dabei keine absoluten Geltungsan-
spriche fiir sich reklamieren, sondern ihre Perspektiven nebeneinander bestehen

kdnnen. Sowohl die entstandenen gemalten Bilder als auch das Austauschen (ber die

4 In die Funktion des Forums sowie seiner Moglichkeiten kann ggfs. auch in synchronen

Phasen eingefihrt und anhand gezielter Aufgabenstellungen getlibt werden.
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Leseeindriicke ermdglichen die Gegenuberstellung unterschiedlicher Wahrnehmungen
und die Ergrindung dessen, woher dies nach HOren bzw. Lesen ein und desselben
Textes kommt. An dieser Stelle kann mit den Studierenden der Kulturbegriff sowie
dessen Verwendung und Funktionalitat thematisiert werden (vgl. Schweiger 2016:
263ff.) als auch die eigenen stereotypen Vorstellungen einer geografischen Region oder
Nation und dazugehdrige Deutungsmuster verhandelt werden (vgl. Altmayer 2016:
8ff.).

AuRerdem kann der Text im Detail und mit seinen sprachlichen und stilistischen
Merkmalen betrachtet werden (beispielsweise den parallelen Kapitelanfingen ,,An
einem triiben Mittwochmorgen” (Poladjan & Fritsch 2016: 11) und ,,An einem triiben
Novemberabend” (ebd.: 17). Durch den ,,dezidierte[n] Fokus auf die sprachliche Ver-
fasstheit literarischer Texte” (Dobstadt & Riedner 2021: 398) und indem unter-
schiedliche Deutungsmuster bis hin zu Widerspriichen wahrgenommen und ein Umgang
mit thnen gefunden wird, wird die Entwicklung symbolischer Kompetenz angespro-
chen. Sollten keine Gesprache im Plenum in Gang kommen und die die Lernenden
reprasentierenden Kacheln schweigen (vgl. Roésler & Zeyer 2021: 550), so kénnen die

Studierenden mit Leitfragen in Breakout Rooms geschickt werden.

Der ndchste Schritt findet im Plenum statt. Auf einer Folie sind die neuen Worter
durcheinander geschrieben, die zuvor tber Moodle gesammelt wurden. Spielerisch kann
sich nun gegenseitig der Wortschatz erklart und wiederum erraten werden. Dabei
kdnnen auch Realien und deren Nulldquivalenz angesprochen (z. B. Samowar) sowie
die denotative (wortwdrtliche) und konnotative Bedeutung (vgl. Kramsch 2011: 36f,;
z. B. wohlbehalten im Kontext des Textes) und so einmal mehr die Diskussion um

Deutungsmuster angeregt werden.®

Nach dem Lesen in Phase IIl kann nun synchron oder asynchron Kkreativ
weitergearbeitet werden, indem Gedichte in Form von Elfchen (vgl. Behrendt 2013: 1)
verfasst werden, um das Gelernte und die Eindriicke individuell in einer anderen

Textsorte zu verarbeiten.

® Gesammelter Wortschatz aus dem Kurs Gegenwartsdeutsch 3 der Universitat Montenegro,

Dezember 2020 (aus Poladjan & Fritsch 2016: 17-22): die Verwirrung, Kippelig, triben,
stecken, das Bedurfnis, schuppenlos, die Bodenwelle, die Abenteuerausristung, der Stahl-
zaun, nicken, Samowar, das Preisschild, Walenki, wohlbehalten, Galoschi, die Gewissheit,
unvorstellbar, kratzen, auffallen.
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3.1.2 Barbi Markovi¢: Superheldinnen (2016)

Sie verfiigen Uber dunkle, chaotische Krafte, bringen Gerechtigkeit in die Vorstadte und
planen vergeblich ihren Aufstieg in den Mittelstand. Nach schmerzhaften Lehrzeiten in
Berlin, Belgrad, Sarajevo, Wien und andern (sic!) Stadten triumphieren die Superheldin-
nen im bosesten aller Happy Ends... (Markovi¢ 2019: Klappentext).

Dies bietet eine knappe, aber treffende Zusammenfassung des Romans Superheldinnen
von Barbi Markovi¢. Urspriinglich auf Deutsch und Serbisch geschrieben, wurde er in
Teilen von Mascha Dabi¢ iibersetzt. Beide leben in Wien und sind Vorlagen fiir zwei
der drei Superheldinnen. Die Didaktisierung sowie der Text an sich richtet sich an
Deutschlernende auf héherem Niveau (B2/C1). Ziel ist, einen ironischen und satirischen
Text in seiner gesellschaftspolitischen Einbettung zu verstehen, sowie die normative
Dimension und Problematik von Migration und Migrantisierung zu erkennen (vgl.
Mecheril 2010: 179ff.).

Die erste Begegnung mit dem Text geschieht in einer synchronen Phase tber Zoom.
Gleichzeitig wird mit dem Whiteboard-Tool Miro gearbeitet. Zunéachst wird mit einem
Warm-Up gestartet: Die Teilnehmenden (TN) suchen Bilder ihrer Superheld:innen aus
dem Internet und posten sie in einen vorgegebenen Rahmen auf Miro. Jede:r TN nimmt
sich ein Sticky Note mit seinem/ihrem Namen. Nun soll so schnell wie mdglich der
eigene Name auf den/die Superheld:in gezogen werden, der/die genannt wird. Ziel ist,
mit dem Whiteboard und seinen Features warm zu werden, um sie auch in der weiteren
Arbeit nutzen zu konnen. Die ndchste Heranfliihrung an den Text geschieht durch das
Zeigen des Buchtrailers (vgl. Markovi¢ 2016) und der anschlieBenden Sammlung von
Eindriicken dazu. Vertieft wird dies im nachsten Schritt, indem ausgewahlte Zitate aus
dem Buch auf Miro von den TN gelesen und durch Sticky Notes mit ihren Assoziationen
versehen werden (Zitate aus Bulatovi¢ 2016: 10-13). Wichtig ist, dass es sich weniger
um eine Vorentlastung als vielmehr um das bewusste Hervorheben von Irritations-
momenten handelt (vgl. Dobstadt & Riedner 2017: 11f.), die insbesondere dieser

Roman hervorrufen kann.

Phase zwei als erste Arbeit direkt am Text beginnt synchron in Breakout-Gruppen. Jede
dieser Gruppen beschaftigt sich mit einer der drei Hauptfiguren: Alle beginnen mit dem
Uberblick zu Beginn des Buches (vgl. Markovié¢ 2019: 5f.). Die Gruppe Ich-Erzéhlerin
liest die weiteren Seiten. Die Gruppe Mascha liest zusétzlich S. 19, die von Direktorka
S. 30. Fdr alle sind noch S. 39 und 46 zu lesen, wobei hier binnendifferenziert gear-

beitet werden kann, je nachdem, wie schnell die Gruppen sind. AnschlieBend wird im
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Plenum ein gemeinsamer Uberblick erarbeitet. Dabei geht es nicht um eine eindeutige
Losung (weshalb Abb. 1 nur als ein Beispiel von vielen zu lesen ist), sondern um den
Auseinandersetzungsprozess mit dem Text, den Umgang mit Uneindeutigkeiten, Viel-
schichtigkeiten sowie diskursiver Deutung, womit letztlich zur Entwicklung symboli-
scher Kompetenz beigetragen wird (vgl. Kramsch 2011: 36f.; Dobstadt & Riedner 2021:
398).

- depressive Vergangenheit, dadurch Krafte entwickelt
- Flucht oder Auswanderung

)

Marija, GrolRmutter

t&uscht

eigentlich aus
dem
Kulturbereich
sattelfest, Gesundheit wichtiger als war in Heraus- arbeitet viel far
vielleicht Leiterin Sﬂ;:it::ﬂ":;’;:m‘d:::g forderungen, wie einen kleinen
der Gruppe Unwichtigem \/ Therapie Lohn, als Kellnerin
schneller
als die ist sich Rabija
anderen.  pawusst, wenn
~ esProbleme wichtige Person aus Maschas Vergangenheit
gibt

Abb. 1: Erarbeitung eines Uberblicks der Protagonistinnen auf Miro aus Markovi¢ 2019: 5-46.

Die weitere Vertiefung des Textes geschieht asynchron. Asynchrones Arbeiten hat den
Vorteil, dass alle in ihrem Tempo arbeiten kénnen, wahrend sie weitere Aufgaben und
die selbstdndige Vertiefung nach individuellem Bedarf auswahlen. Gleichzeitig ist
wichtig, dass zum einen die Aufgabenstellung nicht zu komplex und das Arbeitspensum
nicht zu groB sind (vgl. Ide et al. 2021: 487) und dass zum anderen das Feedback, v. a.
von Lehrenden, zu den gemachten Aufgaben zeitnah erfolgt, da das Warten auf Riick-
meldung demotivierend wirken kann (vgl. ebd.: 483 ff.). Die Studierenden lesen noch-
mals und weiter bis S. 38. IThnen wird die von Dabi¢ and Markovi¢ gehaltene Laudatio
zur Verleihung des Reinhard-Priessnitz Preises zur Verfiigung gestellt, auBerdem fur
Studierende mit Bosnisch-Kroatisch-Montenegrinisch-Serbisch-Kenntnissen Teile des

serbischen Originals, das von Mascha Dabi¢ iibersetzt wurde.
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In Anlehnung an einen Vorschlag von Dobstadt & Riedner (2017: 71) sollen Studie-
rende ihren Bearbeitungsprozess dokumentieren. Dafur und zur Peer-to-Peer-Interak-
tion (vgl. ebd.: 466-489) hilft ihnen das auf Moodle eingerichtete Forum, wo sie
aufeinander Bezug nehmen sollen. Leitfragen konnen sein: Woriber wiirden Sie gerne
mit den anderen diskutieren? Haben Sie sonstige Gedanken, die Sie teilen méchten?
Auch interessante Zitate konnen festgehalten (vgl. Dobstadt & Riedner 2017: 72) und so
spater wieder in der synchronen Unterrichtszeit besprochen werden. Uber Zoom kann
darauf aufbauend diskutiert und wieder mit Miro visualisiert werden. Auch sollen
offene Fragen festgehalten werden, die dann bei der Lesung direkt den Autorinnen
gestellt werden konnen. Die Lesung selbst wird hier als flieRender Ubergang von Phase
I1 zu 111 verstanden, indem der Text im Kontext seiner Entstehung durch das Gespréach
mit Autorin und Ubersetzerin erfahren werden und gleichzeitig die Moglichkeit der ver-
schiedenen Lesarten je nach Vor- und Kontextwissen erfasst werden kann. AuBRerdem
wird ein Ausschnitt der Bihnenfassung von Superheldinnen des Volkstheaters Wien

(vgl. Hebenstreit 2017) gezeigt und dies besprochen.

3.1.3 Markus Ostermair: Der Sandler (2020)

Bunter ist die deutschsprachige Gegenwartsliteratur in den letzten Jahren geworden,
nicht zuletzt durch migrantische, postkoloniale und feministische Autor:innen, Themen
und Perspektiven. Was aber bisher weitgehend auf dem deutschsprachigen literarischen
Markt fehlte, war ein literarischer Text ber Obdachlosigkeit. Diese Liicke fullte
Markus Ostermair mit seinem 2020 erschienenen Erfolgsroman Der Sandler (Ostermair
2020). Kaum eine soziale Gruppe in Deutschland durfte marginalisierter sein als Ob-
dachlose. Als deklassierte soziale Randfiguren unterliegen sie in den deutschsprachigen
Offentlichkeiten einem doppelten Ausschluss. Sie haben keine Stimme und werden
sowohl aus dem offentlichen als auch dem literarischen Diskurs ausgeschlossen: ,,[D]ie
Literatur, deren Aufgabe es sein sollte, auch diesen Minderprivilegierten ihre Stimme zu

leihen, bringt sie ein zweites Mal zum Verschwinden® (Stahl: 35 f.).

Der Sandler dagegen beleuchtet das Phdnomen extremer Armut in Form von Obdach-
losigkeit in einer der reichsten Stddte Deutschlands, in Miinchen und zeichnet einen
»otadtplan der Armut”, wie es in der begeisterten Rezension der Stiddeutschen Zeitung
heiRt (Ruhle 2020). Um sich dem Phanomen der Obdachlosigkeit anzunéhern, eignet es

sich, mit dem Oberthema Armut/Reichtum einzusteigen, die Begriffe in ihrer Relativitat
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zu definieren und generell auf VVoraussetzungen, Mechanismen, Dimensionen und Folgen
sozialer Exklusion in Gesellschaften, die auf dem Leistungsprinzip (vgl. Verheyen

2018) basieren, aufmerksam zu machen.

Didaktisierungsvorschlag Nr. 1 findet synchron mit Zoom statt. Als Einstieg in den
Text kann ein kreatives Schreibverfahren dienen. Die Lernenden sollen in Partnerarbeit
den ersten Satz des Textes fortschreiben: ,,Das darf man eigentlich niemandem erzéhlen,
denkt Karl” (Ostermair 2020: 7). Dieser Schritt dient dazu, an den Text und das Thema
heranzufiihren sowie die Schreibmotivation, die Sprachaufmerksamkeit und die Gestal-
tungskraft der Lernenden anzuregen. Er ermdglicht die gemeinsame Produktion authen-
tischer Texte, bei denen ein experimenteller und spielerischer Raum geschaffen wird,
der den Lernenden die Gelegenheit bietet, eigene Gedanken und Gefiihle kreativ zu for-

mulieren.

Danach bietet sich an, die erste Seite des Romans (ebd.: 7) zu zweit lesen zu lassen und
dabei eine moglichst globale Lesestrategie anzuwenden. Aufgabe ist es, eine Hypothese
des ersten Leseeindrucks zu formulieren. Zusétzlich wird mit folgenden narratologi-
schen Fragestellungen gearbeitet: 1. Was fiir ein Erzahltempus wird benutzt? Welche
Wirkungen hat das? 2. Was ist die Erzéhlperspektive des Textes? Welche Wirkungen
hat das? 3. Wie ist die Erzahlhaltung, also die Relation des Erzéhlers zum Erzéhlten?
Worauf musste man achten, wenn man als Nicht-Obdachloser respektvoll Giber Obdach-
lose schreiben will? Besondere Aufmerksamkeit sollte auf die Rolle der Scham und der
Sprachlosigkeit und des Zusammenhangs von Sprachlosigkeit und Literaturproduktion
gelegt werden.

Die narratologischen Fragen sollten als vorldaufige Hypothesen formuliert und im
Moodle-Kursraum hochgeladen werden. Spater — nach der Lektlre der anderen
Textstellen — kann man sie wieder aufgreifen und tberprifen. Nachdem die erste Seite
ein weiteres Mal von der Lehrkraft vorgelesen und gegebenenfalls Wortschatz geklart
worden ist, kann als néchstes ein kurzes Video des Bayerischen Rundfunks gezeigt
werden, das Text, Autor und Thema einfiinrt.® Danach kann der Klappentext des
Romans analysiert oder/und mit Ausschnitten aus Rezensionen gearbeitet werden. An-

schlieRend wird ein kurzer Lehrer:innen-Vortrag, z.B. mit Powerpoint, gehalten, der die

®  Das Video ist nicht mehr online abrufbar (Stand: 31.5.2022).
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wesentlichen Rahmeninformationen zusammenfasst und visualisiert. Schlielich wird

zur Verstandnissicherung ein kleines Quiz mit dem Tool Quizlet gestaltet.

Vorschlag Nr. 2 lauft asynchron ab und dient dazu, eben jene Lesestellen vorzube-
reiten, die der Autor dann tatsachlich vorlesen wird. Die Lernenden werden dazu in
zwei Gruppen geteilt. Pro Gruppe sollte eine Textstelle gelesen und Arbeitsauftréage
durchgefiihrt werden. Gruppe 1 konzentriert sich auf das Kapitel ,,Auf Arbeit” (ebd.:
122-125), das Bettel-Strategien in Deutschland thematisiert. Die Fragen zum Text
lauten: 1. Was sind die im Textausschnitt vorgestellten Strategien des Bettelns in
Minchen? 2. Was sind die Strategien des Bettelns in ihrer Stadt/ihrem Land? 3. Was
sind Gemeinsamkeiten oder Unterschiede? 4. Welche Rolle spielt die Scham?

Gruppe 2 ist flr das andere Kapitel ,,Ein ganz schoner Tag eigentlich bisher” (ebd.: 317-
322) zustandig, wo anhand der Figur Mechthild spezifische Probleme weiblicher Ob-
dachloser zur Sprache gebracht werden, die zwei Arten von Ubergriffigkeiten
ausgesetzt sind: Ubergriffigkeiten durch Institutionen und Maénner. Auch Gruppe 2
bekommt klar formulierte Arbeitsfragen zum Text an die Hand. 1. Was sind Mechthilds
Probleme? 2. Was ist ihre Strategie im Umgang damit? 3. Welche allgemeinen Prob-
leme haben obdachlose Frauen? 4. Welche Rolle spielt die Scham? Die Ergebnisse
beider Gruppen werden synchron vorgestellt und ausgewertet. Beide Gruppen sollen
zudem unbekannten Wortschatz sammeln und im Moodle-Kursraum in ein fortlaufendes

Glossar einspeisen.

Vorschlag Nr. 3 findet synchron statt und richtet den Blick darauf, welche Fragen man
einem/r Autor:in bei einer Lesung mit Gespréch stellen kann, aber auch welche Fragen
problematisch sein konnten. Die Lernenden sammeln in Partnerarbeit Fragen, solche,
die man a) jedem/r Autor:in b) Markus Ostermair ¢) zu seinem Buch oder d) zum
Thema und e) dariiber hinaus stellen kdnnte, aber auch solche, die man vielleicht nicht
stellen sollte. Die Fragen kénnen dann im Plenum gesammelt, diskutiert, kategorisiert
(nach Text, Autor, Arbeitsprozess, Thema, Literaturbetrieb etc.) und schliel3lich
innerhalb des Moodle-Kursraums ins Forum hochgeladen werden. Gerade fur den
Bereich des Literaturbetriebes konnte die Erklarung wichtiger Begriffe und Strukturen
des literarischen Feldes hilfreich sein (vgl. Braun 2010: 37-77).

Vorschlag 4 bezieht sich auf die Phase nach der Lesung. Die Lernenden sollen
asynchron entweder einen Feedback-Kommentar zur Lesung schreiben oder einen

Kommentar aus dem Chat kommentieren (je 100 Worter). Fir eine weitere
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Beschiftigung mit Obdachlosigkeit kann z.B. auf den preisgekronten Podcast ,,Unter
freiem Himmel” (Hoek 2020) eingegangen werden und darauf, dass Markus Ostermair
das Thema sehr aktiv und mit langem Atem in die sozialen Netzwerke streut. Es kann
auch mit dem Text weitergearbeitet und auf weitere Textdimensionen eingegangen
werden, z. B. auf den Zusammenhang von Migration/Flucht und Obdachlosigkeit. Eine
weitere Anschlussmoglichkeit im Rahmen eines Landeskundekurses besteht darin, das
GroRthema des Wohnens bzw. der Gentrifizierung weiter zu vertiefen. Man kann auf
die Wohnsituation der Lernenden eingehen, sie z. B. die Kosten eines WG-Zimmers in
verschiedenen deutschsprachigen Stadten recherchieren lassen, den Begriff der Gentri-
fizierung einfiihren, und letztlich auch den politischen und wirtschaftlichen Griinden fur
die Mietpreisexplosion nachgehen: Warum sind gerade Immobilien zu einem so belieb-
ten ,,Objekt der Rendite” (Holm 2021) geworden?

4. Evaluation der Lesereihe

Im Nachgang zu den Lesungen entschied sich das Organisationsteam flr eine Evalua-
tion der Lesereihe. Leitend waren die Fragen, inwiefern die Lesereihe dem Bedarf und
den Winschen von Germanistikstudierenden gerecht wird und welche sprachlichen und
diskursiven Lernfortschritte durch die Lesungen verzeichnet werden kénnen. Die fur
den Fragebogen entwickelten Items beziehen sich auf drei verschiedene Aspekte: 1.
Auswertung und Feedback zu den Lesungen, die im Rahmen des Leseherbsts und -friih-
lings stattfanden. 2. Wiinsche und Vorschléage fiir zukinftige Lesungen und 3. Selbstein-

schatzungen zu sprachlichen und diskursiven Lernfortschritten.

4.1 Befragung der Teilnehmenden

Eine erste Fassung des Fragebogens wurde von drei Kolleg:innen und zwolf Studieren-
den pilotiert. Daraufhin wurden Fragen sprachlich vereinfacht bzw. vereindeutigt und in
das Umfrage-Tool Empirio eingegeben. Im Erhebungszeitraum (9.6.2021-30.6.2021)
wurde die Umfrage 79 Mal vollstandig ausgefillt. Im ersten Item wurde der Status
abgefragt: 33 gaben an, Studierende zu sein, zwei weitere waren Schuler:innen. AuRer-
dem beteiligten sich 24 Lehrende, 16 rechneten sich der interessierten Offentlichkeit zu

und vier wéhlten ,,Sonstiges”.

Das Alter der Befragten reicht von 20 bis 65 Jahre (Durchschnitt: 32,89 Jahre, Median:
30,5 Jahre). 61 machten eine Angabe zu ihrem Wohnort: Albanien (n=2), Bosnien und
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Herzegowina (n=2), Deutschland (n=11), Kroatien (n=3), Montenegro (n=15), Nord-
Mazedonien (n=1), Schweiz (n=1), Serbien (n=21), Slowenien (n=4), keine Angabe
(n=17). Die Gruppe der Studierenden (n=33) ist 20-42 Jahre alt (Durchschnitt: 23,15
Jahre, Median: 23).

Alle Daten wurden mit Excel ausgewertet und werden im Folgenden deskriptiv
dargestellt. Fur die Freitext-Antworten wurden fir die Aufbereitung induktiv
Kategorien gebildet, um die Ergebnisse Ubersichtlich darstellen zu kdénnen. In der
Auswertung liegt der Fokus auf den Fragen zum dritten Teil: Selbsteinschatzungen zu
sprachlichen und diskursiven Lernfortschritten. Erschienen uns die Ergebnisse fur alle
Statusgruppen relevant, werden sie fiir alle wiedergegeben. Spezifische Fragen zu den
Lernerfolgen und dem Unterricht werden hingegen nur fiir die Gruppe der Studierenden

dargestellt.

4.2 Auswertung der Ergebnisse und erste Interpretation

Aus der Umfrage geht hervor, dass die Lesungen mehr als die Halfte aller
Teilnehmenden zum Weiterlesen anregte. 58,73 % der Befragten fanden die Aussage
,»Nach einer Lesung (bzw. nach der Behandlung des Buches im Unterricht) habe ich in
den Bichern weitergelesen® zutreffend und mehr als zwei Drittel (70,77 %) bestitigten
die Aussage ,Danach habe ich mich mehr mit der/dem Autor:in beschaftigt
(recherchiert, gelesen).” Bei 81,23 % trugen die Lesungen dazu bei, dass sie sich jetzt
mehr flr aktuelle deutschsprachige Literatur interessieren als vorher. 92,31 % fiihlten
sich durch die Lesungen dazu angeregt, mehr Uber die behandelten Themen (bspw.
Migration, soziale Fragen, Obdachlosigkeit, Transkulturalitat, Geschichte der Donau-

schwaben) nachzudenken.’

Bezogen auf die sprachlichen Lernfortschritte baten wir die Studierenden um
Selbsteinschatzungen. Die dazu verwendeten Items sind dem Raster zur Selbstbeurtei-
lung entnommen, das als Anhang des Begleitbands des Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmens fir Sprachen (GER) erschienen ist (vgl. Europarat 2020). Die
Selbsteinschéatzungen beziehen sich auf Leseverstehen und Horverstehen fiir die Stufen
B2 bzw. C1. Sie wurden teilweise leicht umformuliert, damit sie besser in den Kontext

der Umfrage passen:
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e _Durch die Lesungen und den Unterricht kann ich jetzt besser Artikel und Berichte
tiber Probleme der Gegenwart lesen und verstehen, in denen die Schreibenden eine
bestimmte Haltung oder einen bestimmten Standpunkt vertreten* (LV Artikel B2).

e _Durch die Lesungen und den Unterricht kann ich jetzt besser zeitgendssische
literarische Prosatexte verstehen® (LV Literatur B2).

e _Ich kann jetzt lange, komplexe literarische Texte verstehen und Stilunterschiede
wahrnehmen* (LV Literatur C1).

e Jetzt nach den Lesungen habe ich den Eindruck, dass ich ldngere Redebeitrédge
verstehen und auch komplexer Argumentation folgen kann, wenn mir das Thema
einigermallen vertraut ist* (HV B2).

e Jetzt nach den Lesungen habe ich den Eindruck, dass ich langeren Redebeitrdgen
folgen kann, auch wenn diese nicht klar strukturiert sind und wenn Zusammenhange
nicht explizit (ausdriicklich) ausgedriickt sind“ (HV C1).

Alle finf Aussagen werden von mehr als zwei Drittel der Studierenden als zutreffend
empfunden (LV Artikel B2: 82 %; LV Literatur B2: 83 %; LV C1: 72 %; HV B2: 76 %j;
HV C1: 71 %, Berechnung der Prozentangaben vgl. FulRnote 6). Diese Selbstein-
schatzungen sind nicht mit Lernfortschrittsmessungen gleichzusetzen und kénnen des-
wegen in ihrer Aussagekraft nur sehr vorsichtig flr weitere Interpretationen herange-

zogen werden.

Aus den Freitextantworten der Studierenden ergibt sich ein detailliertes Bild, was genau
den Studierenden an den Lesungen gefallen hat, was sie mit den Lesungen verbinden,
was sie Uberrascht hat und was sie Neues gelernt haben.® An erster Stelle mit 19
Nennungen stehen die interessanten Themen und die Vielfalt der Themen, zusétzlich zu
dieser recht generellen Einschatzung wird zwolf Mal die Aktualitat der Themen bzw.
neue, zeitgendssische Sichtweisen auf die (deutsche) Gesellschaft benannt. Da aus
dieser Kategorie Rickschlisse auf diskursives Lernen gezogen werden kénnen, werden
im Folgenden einige Freitext-Eintrdge im vollen Wortlaut zitiert:
e _verschiedene Perspektiven wahrzunehmen”,

,.,heue Sichtweise auf die Gesellschaft”,

e _Ich habe viel Uber Analyse gelernt, wie man die Arbeit aus einem anderen
Blickwinkel betrachtet und was alles den Autor beeinflusst und vieles mehr”,

e _ Die Vielfalt an Themen, die in der Gegenwartsliteratur vorkommen”,

e _Ich habe neue literarische Namen gehort! Im Studium machen wir immer die, die
im Kanon sind. Dies ware eine Erfrischung!”,

e  Biicher lesen ist ‘must have’ beim Lernen einer fremden Sprache”,

" Bei diesen Fragen wurde eine 6-stufige Likert-Skala verwendet (1 — trifft voll zu, 6 — trifft

Uberhaupt nicht zu). Fur die Prozentangaben wurden die Aussagen “trifft voll zu”, “trifft zu”,
“trifft eher zu” zusammengezogen.

Aufgrund der zahlreichen Uberschneidungen bei den Antworten wird die Auswertung auf
die genannten vier Fragen zusammen vorgenommen.

8
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o _ Der Unterschied der deutschen Kultur und der serbischen Kultur”.

Auch wenn wir mangels einer dafiir geeigneten Skala nicht direkt nach einem dynami-
schen und prozesshaften Verstdndnis von Kultur fragen konnten, deuten diese Ant-
worten, mit Ausnahme der letzten, die eher auf einem festen, in sich abgeschlossenen
Verstdndnis von Kultur zu basieren scheint, darauf hin, dass diskursive bzw. kultur-
reflexive Lernprozesse durch die Lesungen und den begleitenden Unterricht dazu unter-

stlitzt wurden.

Fur 14 Befragte spielten die Autor:innen eine besondere Rolle, wobei deren Nahbarkeit,
Humor und Offenheit erwéhnt werden. Vier fuhrten die gute, entspannte Atmosphare
der Lesungen an und vier weitere, wie fundiert Meinungen geédufert und diskutiert
wurden. Bezuglich des sprachlichen und fachlichen Lernens wird die Kategorie ,,ncue
Worter/Wortschatz” sieben Mal genannt, zwei Mal ,,Grammatik™ und zwei Mal die ,,all-
gemeine Verbesserung der Deutschkenntnisse”, weitere zwei Studierende gaben einen

Zuwachs ihrer Fertigkeiten im Bereich Literatur-Analyse an.

5. Diskussion, Chancen und Herausforderungen, Schluss

Literatur gilt einigen als schwer, langweilig, altmodisch und elitar. Das mag an der Aus-
wahl der Texte, also am universitdren Kanon liegen, der sich hauptsachlich auf die
(meist mannlichen) Klassiker der deutschsprachigen Literatur bezieht und sich eher
selten mit den Interessen heutiger Studierender deckt. Aber auch die Methoden im
Unterricht selbst dirften eine Rolle spielen. Wir versuchen deshalb den Umgang mit
literarischen Texten nicht als etwas Passives zu verstehen, das vor Ehrfurcht erstarrt den
versteckten Intentionen groRer Genies auf der Spur ist, sondern als aktiven, konstrukti-

ven und bedeutungsbildenden Prozess.

Die ausgewdhlten Texte sind thematisch breit gestreut und entstammen der jlngsten
Gegenwartsliteratur: Sie sind sowohl Texte aus der Gegenwart, wie auch Uber die
Gegenwart (vgl. Braun 2010: 15). In der Lesung treffen die Studierenden auf lebende
und lachende — und zur Uberraschung der Studierenden — manchmal auch auf relativ
junge Autor:innen. Eine performative Veranstaltung wie eine Lesung mit einem authen-
tischen literarischen Gespréch bietet einen zusétzlichen affektiven Zugang zum Thema
Literatur, der den Studierenden nicht zuletzt die Mdglichkeit bietet, wahrend der Lesung

selbst in einen literarischen Diskurs einzutreten und zu partizipieren, indem sie z. B.
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Fragen stellen, mit Apps wie Mentimeter interaktiv teilnehmen oder sich mit Kommen-

taren auseinandersetzen.

Die Resonanz auf die Lesungen war positiv, das war schon wéhrend der Online-
Veranstaltungen und im Unterricht zu spuren und wird durch die Ergebnisse der
Umfrage bestétigt. Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass sich die Teilnehmenden nun
mehr fir die Literatur der Jetztzeit interessieren und auch die behandelten aktuellen
gesellschaftlichen Themen weiter verfolgen mochten. Die Ergebnisse zum sprachlichen
Zuwachs in Bezug auf das Lese- und Horverstehen sind ebenfalls eindricklich.
Sicherlich sind Selbsteinschatzungen nicht zu vergleichen mit der Messung des
Sprachstands durch standardisierte und nicht standardisierte Prifungsformate und
dennoch geben sie einen klaren Hinweis darauf, dass ein Lernprozess in diesen
Bereichen von den Studierenden vermutet wird, was erfreulich ist.° Die Auswertung der
Umfrage gibt einen Hinweis darauf, dass die Einbettung von Online-Lesungen in den
DaF-Unterricht sowohl das diskursive wie das sprachliche Lernen fordert.

Nach der Erprobung der Didaktisierungen in verschiedenen Gruppen und der an-
schlieBenden Lesung konnte einmal mehr deutlich festgestellt werden, dass ,,Sprachen-
lernen [...] immer auch als Erweiterung der je eigenen Wissensbestande, Denk-, Wahr-
nehmungs- und Handlungsmuster verstanden [wird][...]. Literarische Texte bilden den
Ausgangspunkt, liefern die Impulse” (Schweiger 2016: 275). Mit dieser Zusammen-
stellung der angewandten Methoden aus dem Online-Unterricht kann online, offline,
synchron oder asynchron gearbeitet werden, Literatur den Studierenden nahegebracht

werden und zu einem reflexiven und produktiven Umgang mit ihr angeregt werden.

Lesefrihling und Leseherbst wurden im akademischen Jahr 2021/22 fortgesetzt, die
Zahl der beteiligten Lektor:innen und somit auch der Studierenden wéchst. Befragt nach
ihren Wiinschen fir das Lesungsformat gaben 15 Studierende an, nach der Pandemie
Online-Lesungen zu bevorzugen, neun préferieren Lesungen in Présenz und weitere
neun Studierende beides. Die Lesungen werden zukinftig teilweise online und teilweise
hybrid stattfinden. Auch wenn die Lesungen im Unterricht vor- und nachbereitet
werden, bleiben sie dennoch ein freiwilliges, auBercurriculares Angebot, was der Atmo-

sphére wahrend der Lesungen sicherlich zutraglich ist. Und so kommentierte eine stu-

% Es ist sicherlich auch zu beriicksichtigen, dass sich die Stichprobe selbst selektiert und nur

die tendenziell motivierten Studierenden an der freiwilligen Umfrage teilgenommen haben
werden.
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dentische Teilnehmerin der Umfrage: ,,Dass es mich freut an solchen Eventen teilzu-

nehmen! Ich verspire da wahres Glick!”
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