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ABSTRACT

Der vorliegende Endbericht zum Projekt , Lernen durch Irritation” fasst die Ergebnisse eines Dialogi-
schen?® Lernprozesses zum literarischen Lernen zusammen. Ausschlaggebend fiir die Entscheidung das
Modell des Dialogischen Lernens einzusetzen, war das Bemiihen mehr Uber die Lernwege von Schii-
ler_innen zu erfahren, um die Wirksamkeit des Unterrichts zu steigern und das Lehrangebot starker an
die Nutzungsbereitschaft durch die Schiiler_innen anzugleichen. Die individuellen Wege der Aufgaben-
bewaltigung wurden in Lerntagebilichern festgehalten. Die Verbalisierung ihrer Lernwege sollte die
Lerner_innen auch in ihrem Tun bestirken, wenn dieses angemessen war, und zu einer Anderung be-
wegen, wenn sich ihr Handeln im Rahmen des Schreibdenkens als nicht zielfihrend erwiesen hatte.

Die Alteritat literarischer Texte und die Irritation, die diese bei Lerner_innen auslésen kann, dient als
Ausgangspunkt flr die weitere Beschaftigung mit ihnen. Diese Fremdheit zu Giberwinden, indem man
sich mit Fragen, wie ,Worum geht es in diesem Text?“, ,Was irritiert mich als Leser_in?“, ,Warum
irritiert es mich? ,,Was wird im Text nicht gesagt?” an den Inhalt des Textes , heranfragt” und durch
diesen Prozess ein Verstehen ermdglicht, das nicht alles Irritierende auflost, aber einen Zugang zum
,Kern des Problems” schafft, stellt ein wesentliches Lernziel in diesem Projekt dar. Das Ziel, dass Schii-
ler_innen die Verunsicherung, die der ,Rest” an Fremdheit in einem literarischen Text bei Leser_innen
auch und gerade nach einer eingehenden Beschaftigung mit ihm hervorruft, unter dem Aspekt der
,UnabschlieRbarkeit des Verstehensprozesses literarischer Texte“? annehmen lernen, ist damit eng
verknipft.

Die Untersuchung nimmt im Sinn der Kompetenzorientierung von Unterricht den bewussten Transfer
von zuvor erworbenem Sach- und Handlungswissen im Umgang mit Texten auf (den Schiler_innen
bislang unbekannte) kurze literarische Prosatexte in den Blick. Fir die Evaluierung wurden die Lernta-
gebiicher der Schiiler_innen, in denen sie ihre Losungswege dokumentierten, das Forschungstagebuch
der Deutschlehrerin und eine Schularbeit mit einer Aufgabenstellung zum literarischen Lernen ausge-
wertet. Die Schularbeiten wurden in der Dimension Inhalt mit Blick auf zwei Arbeitsauftrage unter-
sucht, die den oben genannten Kompetenzzuwachs aus der vorgelagerten Projektarbeit abbilden kon-
nen.

Schulstufe: 10
Facher: Deutsch
Kontaktperson: Mag. a Gerhild Zaminer

Kontaktadresse: BRG Viktring, Stift-Viktringer-StraRe 25, 9020 Klagenfurt

! Die Theorie des Dialogischen Lernens wird z.B. ausfiihrlich dargestellt in Ruf, Urs (2008): Das Dialo-
gische Lernmodell. In: Urs Ruf & Stefan Kellner & Felix Winter (Hrsg): Besser lernen im Dialog (S. 7-
23). Seelze-Velber: Kallmeyer in Verbindung mit Klett.

2 Die literaturdidaktische Grundlage fiir mein Vorgehen findet sich bei Kaspar H. Spinner (2006): Lite-
rarisches Lernen. In: Praxis Deutsch 200, S. 6-16; weitere Hinweise s. Literaturverzeichnis.
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1 EINLEITUNG

1.1 Motivation und Rahmenbedingungen

Bei der Projektklasse handelt es sich um eine 10. Jahrgangsstufe (6. Klasse AHS). Sie wurde von der
Projektnehmerin im Schuljahr 2014/15 Gbernommen und ist als Klasse bis auf zwei Neuzugange
(2014/15) seit der Sekundarstufe | im Klassenverband geblieben; 2015 _16 wurde der Klassenverband
um drei Schiiller_innen erweitert, die diese Jahrgangsstufe wiederholen missen.

Fiir die Schiiler_innen hatte sich der Ubergang zur Sekundarstufe 11 (9. Schulstufe) nicht friktionsfrei
gestaltet, was vermutlich sowohl mit den gesteigerten Anforderungen an ihre Lernroutinen als auch
mit der Projektnehmerin als Lehrperson zusammenhing. Auch fiir die Projektnehmerin war durch ei-
nen Schulwechsel vieles neu und anders, im Besonderen der Habitus der Lerner_innen und das Schul-
klima.

Die Schiiler_innen konnten vieles, ohne dafiir eine Bewusstheit zu haben. Diese Bewusstheit heraus-
zuarbeiten, indem wir (iber das Tun ins Gesprach kommen und benennen, was und warum wir es tun,
war fir die Schiiler_innen eine neue Erfahrung, die sie in ihrer Sinnhaftigkeit unterschiedlich einschatz-
ten.

Die Ausgangslage flr dieses Projekt war mein Wunsch als Lehrperson, mehr tiber den konkreten Lern-
stand meiner Schiiler_innen im Lernfeld literarisch-asthetisches Lernen zu erfahren. Dazu gehoéren ne-
ben der Darstellung des Sachwissens und der Dokumentation von bisher genutzen Quellen auch die
Verfahren, mit denen die Schiiler_innen an die Erledigung von Arbeitsauftragen herangehen.

Der mindliche Austausch darlber war fir mich in mehrfacher Hinsicht unbefriedigend. Ein wesentli-
cher Grund fir diese Unzufriedenheit hat mit der spezifischen Klassenstruktur zu tun, in der einige
,Laute” die vielen ,Leisen” flir mich unsichtbar machten. Die , Lauten” spielten im Klassenverband be-
sondere Rollen, die , Leisen” zogen sich zuriick. Durch ein Lernsetting, das den Austausch Uber eine
Klassenlektiire in Form des Literarischen Quartetts organisierte, versuchte ich die Lauten und die Lei-
sen in zwei Gruppen nacheinander, unter Ausschluss der jeweils anderen, sich dariiber austauschen zu
lassen. Die Gruppe der Leisen beeindruckte mich, denn sie diskutierten diesen Text sehr professionell,
arbeiteten alle wesentlichen inhaltlichen Aspekte heraus, unterhielten sich auch tiber die Machart des
Textes, stellten eigenstdndig einen Bezug zu einem in der Sekundarstufe | gelesenen Buch mit ahnli-
chem Thema her und verglichen beide.

Dieses Setting bestatigte auch Beobachtungen liber die in der Klasse vorhandene Heterogenitat in der
Lernhaltung, in der Leistungsfahigkeit, im Wissenstand in den einzelnen Lernfeldern und in den bisher
erreichten Kompetenzniveaus, was sich sowohl in den schriftlichen Lernprodukten als auch in den
miindlichen Ubungen zeigte. Mein erster Versuch, einen verbesserten Austausch tiber den Lernprozess
mit Hilfe eines Lerntagebuches in Gang zu bringen, scheiterte klaglich. Da betrachtlicher Widerstand
dagegen geleistet wurde, so ein ,Tagebuch” zu flhren, stellte ich es den Schiler_innen frei, es zu tun
oder eben nicht. Durch die Freiwilligkeit bekam ich insgesamt zu wenige Riickmeldungen, um sie fir
Erkenntnisse nutzen zu kdnnen. Er zeigte aber auch, dass die Schiler_innen mit offenen Lernformaten
wenig Erfahrung hatten und sich teilweise tiberfordert fiihlten. ,,Uberforderung” blieb jedoch als Pau-
schalvorwurf im Raum stehen, ohne konkretisiert zu werden. Meine Einschatzung ihrer Leistungen wa-
ren aufgrund der im Lernprozess entstandenen schriftlichen Produkte wesentlich besser, als die Schi-
ler_innen es subjektiv wahrnahmen. Die Miihen des Prozesses und eine dabei empfundene Unsicher-
heit das ,Richtige” zu tun, schienen mir mehr ihr Problem zu sein als Arbeitsiiberlastung. Insgesamt
konnte ich bei einigen Schiilerinnen und Schiilern sehr dynamische Lernfortschritte in den Lernproduk-
ten (Textteilen, Texten) nachweisen, muss an dieser Stelle aber anmerken, dass diese Lerner_innen
meine Uberarbeitungsangebote (umstellen, weglassen, ergénzen) aktiv nutzten. Die Umsetzung er-
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folgte durch das Neuschreiben einzelner Passagen, was die Texte in ihrer inhaltlichen Qualitat ent-
scheidend verbesserte. Die Vorschlige der Deutschlehrerin hatten Einzelne also zur Uberarbeitung ih-
rer eigenen Texte angeregt.

Um im Schuljahr 2015/16 meinem Ziel ndherzukommen, eine andere Kommunikationskultur innerhalb
der Klasse, aber auch Gber fachliche Inhalte, Gber Gelerntes, (iber Verstandenes und unklar Gebliebe-
nens sowie Uber die individuellen Lernwege zu etablieren, tGberlegte ich einen Neustart im zweiten
Jahr, der die Schiiler_innen systematischer an diesen Austausch (iber ihren Lernprozess heranfiihren
sollte. Ich entschied mich dafir, die Methode des Dialogischen Lernens nach Urs Ruf & Peter Gallin
anzuwenden.

Durch einen gliicklichen Umstand wurde ich im Herbst Klassenvorstandin dieser Klasse und hatte damit
verbesserte Moglichkeiten, auch im sozialen Miteinander eine Intervention zu setzen. Im Rahmen von
Orientierungstagen lernten die Schiiler_innen ihren Umgang untereinander zu reflektieren und sich in
unterschiedlichen Ubungsformen und immer neuen personellen Zusammenstellungen als Mitglieder
einer Klasse anders wahrzunehmen. Sie haben diese Tage als ,,sehr wohltuend“® wahrgenommen. Eine
Beobachtung, die ich teile und die auch die Zusammenarbeit innerhalb der Klassengemeinschaft und
mit der Projektnehmerin auf eine andere Basis gestellt hat.

1.2 Projektphasen

Das Projekt war in zwei Phasen geteilt. Phase 1 widmete sich der Einfiihrung der Methode ,Lernen im
Dialog”. Die neue Methode wurde im Lernfeld , Lyrik” beispielhaft eingefiihrt und den Schiler_innen
als Lernmodell erlautert. In diesem Prozess lernten sie die unterschiedlichen Instrumente des Dialogi-
schen Lernens wie das Lernjournal und die Autographensammlung kennen. Im weiteren Verlauf des
Projekts wurde mit diesen beiden Instrumenten gearbeitet. Als Briicke zwischen lyrischen und epi-
schen Textsorten wurde die Ballade genauer bearbeitet, da sie Elemente beider Gattungen enthalt.

In Phase 2 wurde ein eigenstandiger Transfer des in Phase 1 des Projekts erarbeiteten Sach- und
Handlungswissens in ein anderes Lernfeld — Analyse und Interpretation literarischer Texte — ange-
leitet. Die Arbeit mit literarischen Text war den Schilerinnen und Schiilern nicht génzlich neu. Bereits
in der 5. Klasse (9. Schulstufe) war an unterschiedlichen Textausschnitten und Ganztexten zu Aspek-
ten wie Raum, Zeitstruktur, Erzahlhaltung; Figurenkonstellation, innere Sicht der Figuren und dufere
Handlung des Textausschnittes gearbeitet worden. Auch wurde zu Beginn der 6. Klasse im Rahmen
einer Wiederholung an dieses Lernfeld angekniipft.

Der Titel des Projekts , Lernen durch Irritation” verweist auf die Annahme der Projektnehmerin, dass
(1) der von den Schiilerinnen und Schiilern verlangte eigenstandige Transfer auf ein anderes Lernfeld
sowie (2) die zur Bearbeitung ausgewahlten Texte, die sich aufgrund ihrer Literarizitat einer raschen,
eventuell vorschnellen Entschliisselung entziehen, ein irritierendes Fremdheitsgefiihl auslosen wiir-
den. Im Projekt sollte diese Fremdheit dafiir genutzt werden, den Schiiler_innen einen Umgang mit
Fremdheitserfahrungen anzubieten, der es ihnen erlauben wiirde, nicht sofort ,,abzublocken”, sondern
die Irritation als Charaktereigenschaft von Literatur zu akzeptieren und sich den fremden Aspekten
geduldig, respektvoll, sensibel und gestitzt auf Wissen und Erfahrung zu nahern.

Inwieweit Schiiler_innen dabei auf Verfahren aus der Arbeit mit lyrischen Texten aus Projektphase 1
und auf Vorwissen aus dem Unterricht auf der 9. Jahrgangsstufe zurlickgreifen wiirden, um die eher

3 Diese Orientierungstage wurden mit einer Plenumsrunde und einem ,,Blitzlicht“ abgeschlossen. Die Riickmel-
dungen waren sehr positiv: Man hatte einander anders kennengelernt; durch verschiedene Aufgaben in unter-
schiedlichen Gruppen auch mit anderen Mitschiler_innen als bisher im Team ein Problem gel6st und diese dabei
anders wahrgenommen; teilweise auch das erste Mal mit ihnen in einer Gruppe an einer Aufgabe gearbeitet; die
Neuzugange in der Klassen fiihlten sich nach diesen Tagen als Teil der Gemeinschaft und auch aus der Stamm-
klasse wurde vermerkt, dass die ,,Neuen” ,ganz in Ordnung” seien, ja sogar ,netter als zuvor gedacht”.
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offenen Aufgaben zu den Texten zu bewaltigen, sollten sie durch die Dokumentation der Losungswege
in ihrem Lerntagebuch nachvollziehbar machen.

1.2 Ziele

Hauptziel dieses Projekts war es, die Kommunikation zwischen Schiiler_innen und Lehrperson (iber
Lernen und Erkenntnis systematischer als bisher zu gestalten. Zu diesem Zweck wollte ich als Lehrper-
son die Lernwege der Schiiler_innen liber ihre schriftliche Dokumentation besser verstehen lernen um
daraus die notwendige Begleitung der nachsten Lernschritte abzuleiten, bzw. durch die Lerner_innen
selbst ableiten zu lassen und sie damit immer mehr in die wissensbasierte, komptente Eigenstandigkeit
beim Umgang mit Literatur zu entlassen.

Die Reflexion der angewendeten Strategien diente auch dazu, ihnen bewusst zu machen, welche Rou-
tinen sie bereits erworben haben, was sie beherrschen und was noch Schwierigkeiten bereitet und der
Weiterentwicklung bedarf. Dieser Prozess ist fiir mich eine wesentliche Grundlage fiir individuelles
Fordern und Fordern im Sinne der anzustrebenden Differenzierung und Individualisierung von Unter-
richt.

Um diese Ziele empirisch abgesichert zu erreichen, wurden im Rahmen des Projekts Daten dazu erho-
ben, inwieweit Schiiler_innen dabei auf bereits bekannte Verfahren aus der Arbeit mit Sachtexten oder
lyrischen Texten, im Besonderen der Textsorte Ballade, und auf Vorwissen aus dem Literaturunterricht
der 9. und 10. Jahrgangsstufe zuriickgreifen, um sich neuen Texten anzundhern und Arbeitsauftrage
zu erledigen. Weiters wurde erhoben, wie sie diesen Arbeitsprozess organisieren, wie sie ihre Vorge-
hensweise reflektieren und was ihnen dabei einfach bzw. schwierig erscheint.

1.3 Vorgangsweise

Das Projekt wurde in zwei Phasen durchgefiihrt. In der ersten Phase wurde das Dialogische Lernmodell
im Lernfeld , Lyrik” eingefiihrt. Zentrale Elemente des Dialogischen Lernmodells wie die ,ziindende
Kernidee”, das Lernjournal und die Autographensammlung wurden dabei implementiert. Im weiteren
Bericht spreche ich in diesem Zuammenhang vom Lerntagebuch, weil in diesem in erster Linie die Vor-
gangsweisen der Schiiler_innen bei der Bewaltigung von Arbeitsauftragen gesammelt werden.

Die zweite Phase des Projekts widmete sich dem Transfer von Sach- und Handlungswissen auf die Ana-
lyse und Interpretation von literarischen Kurztexten. Die Alteritat dieser Texte sollte genutzt werden,
um Uber ein Setting aus eigenstandiger Lektlre und von mir vorgegebenen Fragen an den Text der
Beschreibung von individuellen Irritationen beim Zugang zum Text sowie einer weiteren Sichtung des
Textaufbaus und relevanter Textaspekte ein vertieftes Verstandnis von dargelegtem und angedeute-
tem Inhalt und dessen Zusammenwirken mit dem Textaufbau zu erlangen. Die angewendeten Verfah-
ren zur Losung von Teilaufgaben in diesem Prozess wurden im Lerntagebuch gesammelt und fur diesen
Bericht ausgewertet. Begleitet wurde die zweite Phase von einem Schreibprozess, der die Ergebnisse
der inhaltlichen Auseinandersetzung mit den Textbeispielen sicherte. Die dabei entstandenen Hilfs-
texte sollten als Textbausteine fiir die am Ende dieses Lernprozesses zu verfassende Interpretation
wieder aufgegriffen und ,,weiter“genutzt werden.

1.3.1 Einfiihrung in das Dialogische Lernmodell

Das Projekt wurde mit der Einfiihrung der Methode , Lernen im Dialog” nach Urs Ruf begonnen. Die
Ausgangsfrage war die Erhebung des Vorwissens zur Gattung Lyrik mit der Frage ,,Was ist Lyrik?“. Ne-
ben der Darlegung des Sachwissens tber Lyrik sollte auch die Vorgehensweise bei der Beantwortung
der Frage beschrieben werden und, sofern in Anspruch genommen, auch die Verwendung von Bezugs-
guellen genannt werden.
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Die Ergebnisse wurden gesichtet und Gelungenes wurde in die Autographensammlung 1* aufgenom-
men. Im Unterricht gab es anschliefend einen Austausch Uber die Autographensammlung und eine
erganzende Sachinformation zum Lernfeld anhand eines prasentationsgestltzten Vortrags mit inte-
grierten Beispielen zum Transfer des Wissens. Eine elaborierte Version dieses Vortrags wurde den
Schiiler_innen als Zusammenschau wesentlicher Inhalte zum Herunterladen Uber die Klassenkommu-
nikationsplattform zur Verfligung gestellt.

Die Diskussion Uber die Autographensammlung hat die Aufmerksamkeit fiir die formalen Besonder-
heiten von Lyrik meiner Beobachtung nach gescharft und die Moglichkeit einer Wirkung des nachfol-
gend vorgestellten Lernangebots deutlich gesteigert. Auf die weitere dialogische Arbeit in diesem Lern-
feld wird nicht weiter eingegangen, da diese fiir das Projekt ,,Lernen durch Irritation” nicht weiter re-
levant ist und auch nicht ausdriicklich evaluiert wurde.

1.3.2 Zwischenergebnisse aus Phase 1

Die Kommunikationskultur im Unterricht hat sich so entwickelt, wie es ich es erhofft hatte. Es ist nun
moglich, Gber die Sachinhalte und Handlungsstrategien einen miindlichen Austausch zu pflegen, der
alle Lerner_innen der Klasse einschliel$t und sie mit ihren Wortmeldungen an die Lehrperson und mit-
einander ungestort in einen wertschatzenden Dialog kommen [aRt. Ein methodisches Instrument des
Dialogischen Lernmodells — das ,,auf Verstehen und Verstindigung zielende Gesprach“®, in dem Schii-
ler_innen und Lehrperson als Partner_innen fungieren, wurde hier aus meiner Sicht idealtypisch um-
gesetzt.

Die Auswertung® der Lerntagebiicher zur ersten Arbeitsaufgabe durch Sichtung und Zusammenfiih-
rung der Daten hat gezeigt, dass es eine eher allgemein formulierte Gibereinstimmende Vorstellung
davon gibt, was Lyrik kennzeichnet. Nur zwei von 19 Darstellungen zeigten teilweise recherchiertes
vertieftes Sachwissen im Lernfeld. Die Nennung der Quellen weist Schwéachen auf, d.h. Ungenauigkei-
ten in der Zitation. Interessant ist dies deshalb, weil es dazu eine praktische Anleitung mit Beispielen’
gegeben hatte.

Nach einer vertieften Beschaftigung mit unterschiedlichen lyrischen Textbeispielen und einem litera-
turgeschichtlichen Exkurs in das 15. und 16. Jahrhundert folgte eine intensivere Beschaftigung mit Lyrik
aus der Barockzeit, um das davor gebotene Sach- und Handlungswissen zum analysierenden und in-
terpretierenden Umgang mit lyrischer Dichtung und zur Literaturgeschichte kompetenzorientiert an-
zuwenden und Gedichte auf Ebene der eingesetzten Stilmittel zu betrachten und dieses Sachwissen
weiterzuentwickeln.

Die flir diesen Bericht entscheidende Projektphase 2 begann am 3.Mai und dauerte bis 1. Juni 2016. In
dieser Phase stand durch einen Stundentausch eine zusatzliche Stunde Arbeitszeit pro Woche zur Ver-
fligung, die als Doppelstunde fir die Arbeit am Projekt genutzt werden konnte. Dieses vergroRerte
Zeitfenster reichte fiir einen Arbeitsdurchgang an einem literarischen Kurztext, der folgendermafien
organisiert wurde.

1.3.3 Uberleitung zu Projektphase 2

Zuniachst wurde an einem Kurztext gemeinsam beispielhaft laut gelesen, gedacht, gefragt und durch
textnahes Arbeiten die hervorgerufene Irritation aufgel6st. In der nachsten Stunde naherten sich die
Schiiler_innen in Einzelarbeit dem Inhalt und dem Analysieren und Interpretieren des literarischen

4 Siehe Anhang, Autographensammlung 1

5 Ruf, Urs (2008): Das Dialogische Lernmodell. S. 13-23. S 19. In: Urs Ruf & Stefan Kellner & Felix Winter (Hrsg):
Besser lernen im Dialog (S. 7-23). Seelze-Velber: Kallmeyer in Verbindung mit Klett

6 Riicklauf: von 22 Schiiler_innen haben 19 eine Arbeit vorgelegt;

7 Unterschiedliche Quellen (Buch oder Internet) wurden dafiir als Beispiel gewahlt und die Zitierweise an die
Tafel geschrieben und alle dazu gestellten Fragen beantwortet.
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Kurztextes durch Lektiire, durch Fragen an den Text, durch das Herausfiltern von Ungesagtem und tber
die Beschreibung der dabei wahrgenommenen Irritationen. AnschlieBend folgte ein literarisches Un-
terrichtsgesprach, das neben einem Austausch von Lektlireeindriicken auch der Klarung offener Fra-
gen diente.

Die zwei weiteren Einzelstunden in der Projektwoche wurden einem begleitenden Schreibprozess ge-
widmet, der als Schularbeitenvorbereitung diente. In dieser Phase entstanden Textbausteine fiir eine
Interpretation, die teilweise im Unterricht und teilweise als Haustibungen verfasst und/oder tberar-
beitet wurden. Die Textteile wurden von mir gesichtet und im Dialogischen Modell Gelungenes und zu
Erganzendes exemplarisch sichtbar gemacht.

Aus Zeitgriinden wurden der Austausch (iber die Autographensammlung zu den Textbausteinen Ein-
leitung und Schluss als Powerpointprasentationen organisiert und dazu individuelle Riickmeldungen
zu jedem Hauslibungstext gegeben. Gelungenes und weniger gut Gelungenes in den Prasentationen
wurden von den Schiiler_innen gemeinsam anhand von vorher erarbeiteten Kriterien analysiert. In
diesen Dialogen wurde Gelungenes gewdirdigt, Fehlendes von den Schiiler_innen benannt und unbe-
merkt Gebliebenes durch die Lehrperson ergédnzt. Fiir die Uberarbeitung der komplexeren Textbau-
steine fir den Hauptteil wurden zwei Arbeitsblatter® mit Passagen aus Schiiler_innentexten zusam-
mengestellt, die zunachst individuell mit unterschiedlichen Verfahren zu bearbeiten waren und danach
in Partnerarbeit verglichen und im Plenum prasentationsgestitzt diskutiert wurden. In der plenaren
Diskussion Uber Textqualitaten zeigte sich, dass die Schiiler_innen im Stande sind Textqualitdten zu
erkennen und auch geeignete Vorschlige zur Uberarbeitung zu entwickeln.

Im Rahmen der Vorbereitung wurden auch kreative Schreibauftrdge fiir das literarische Lernen wie die
Perspektiveniibernahme einer Figur eingesetzt, um eine vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung mit
Textaspekten zu ermdoglichen und insgesamt ein tieferes Verstandnis fir die Machart literarischer
Texte zu befordern.

Im oben genannten Projektzeitraum wurden zwei Texte in der dargelegten Weise bearbeitet und mit
dem Schreibprozess verkniipft. Den Abschluss dieser Phase bildete ein literarisches Gesprach zu einem
bereits zu Schulbeginn gelesenen literarischen Kurztext, bei dem in der ersten Beschaftigung das We-
sentliche offengeblieben war. Die im Projekt eingesetzten Verfahren flihrten zu einem sehr intensiven
Gesprach lber diesen Text, in dem sich zwei sonst eher zuriickhaltende Lerner_innen durch ihre Be-
teiligung sehr hervorgetan getan haben. Sie haben diesen Text sozusagen ,geknackt”: Sie haben ihn
nicht nur wiedererkannt, sondern das Offengebliebene aus dem Erstkontakt kompetent aufgel6st. Es
hatte noch etwas mehr Zeit gebraucht, um dieses Gesprach vertieft zu fihren und auch den Textauf-
bau, das Spiel mit der Sprache und mit Andeutungen ausfiihrlicher zu besprechen und den Austausch
dariber in der Gruppe zu pflegen. Fiir mich jedenfalls war dieses literarische Gesprach im Sinne des
angestrebten Lernziels einfach ,gelungen”.

Flr das IMST-Projekt werden jene Ergebnisse aus Phase 2 ausgewertet und evaluiert, die den Umgang
mit der hervorgerufenen Irritation und ihre Auflésung zeigen. Der begleitende Schreibprozess sichert
die Ergebnisse der inhaltlichen Arbeit. In Textbausteinen schreiben sich die Schiiler_innen an eine In-
terpretation heran. Als Transferprodukt dieses Lernprozesses wird die Schularbeit betrachtet, die in
der Dimension Inhalt flr das Projekt ebenfalls ausgewertet wird.

Die Analyse des Schreibprozesses ware ebenfalls wert, genauer betrachtet zu werden, was jedoch im
Rahmen dieses Projektberichts nicht geleistet werden kann.

8 Arbeitsblatt 1: Hier wurden Passagen gesammelt, die mit dem Verfahren: UWE (umstellen-weglassen-ergén-
zen) gut bearbeitet werden konnten. Arbeitsblatt 2: Hier wurden Passagen ausgewahlt, die weitschweifig formu-
liert und mit vielen Adjektiven versehen waren; Vorschlag zur Uberarbeitung mit dem Verfahren KAFKA (konkret
schreiben- aktiv schreiben —Fiillwérter vermeiden — klar schreiben — Adjektive sparsam verwenden)
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1.4 Zeitplan

Das Projekt war Teil der Jahresplanung und wurde in zwei zeitlich getrennten Phasen durchgefiihrt.

Die erste Phase wurde genutzt, um das Dialogische Lernmodell am Lernfeld ,Lyrik” einzufiihren. Die
Einfihrungphase dauerte drei Wochen (KW 7 bis KW 10) und umfasste 7 Deutschstunden. Da ich in
dieser Klasse auch Klassenvorstandin bin, musste immer wieder Unterrichtszeit fiir dieses Amt in An-
spruch genommen werden.

Die zweite Phase dient dem Transfer von Sach-und Handlungswissen auf literarische Kurzprosa und
wurde von KW 16 bis 20 durchgefiihrt. Die Schularbeit in KW 22 hat nicht, wie urspriinglich geplant,
beide Projektphasen bericksichtigt, sondern nur Phase 2.

Die Beschaftigung mit den Texten und die Gesprache lber die , Irritationen”, die durch die Texte her-
orgerufen wurden, waren sehr intensiv und haben mehr Zeit benétigt, als ich dafiir veranschlagt hatte.
Teilergebnisse aus der individuellen Lektiire und aus den Diskussionen in Kleingruppen und im litera-
rischen Gesprach wurden in Textbausteine transformiert und schlieRlich in einer Interpretation zu ei-
nem der behandelten Kurztexte als Endprodukt dieses Lernprozesses verschriftlicht. Dabei hat sich
auch gezeigt, dass eine Doppelstunde nicht ausreichte, um die Diskussionsergebnisse anschlieRend
auch schriftlich festzuhalten. Dieses Problem mit der Zeit war mir bereits im Vorfeld des Projekts be-
wusst, aber es war schon problematisch eine Doppelstunde zu organisieren, da ja immer auch andere
Facher davon betroffen sind.
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2 PROJEKTINHALT

2.1 Projektphase 2

Im Folgenden wird der Projektinhalt von Phase 2 dargestellt. Die Fortsetzung des Projekts wurde mit
einem Gedicht von Peter Turrini realisiert. Dieses Gedicht war den Schiiler_innen bereits als Prosatext
in der Projektphase 1 vorgelegt worden, damit sie an ihmin einer Hauslibung die Zerlegung von Satzen
in Verse® versuchen sollten. Da ihnen dies gut gelungen ist, schien er mir fiir den Start von Projektphase
2 gut geeignet.

Im Modell des Dialogischen Lernens beginnt so ein Prozess mit einer zlindenden Idee, die moglichst
den Kern einer Sache trifft. Als ziindende Kernidee fiir die Auseinandersetzung mit literarischen Kurz-
texten begleitete uns: ,Das Eigentliche wird nicht gesagt. Es steht zwischen den Wértern und Satzen.”

Der Text wurde zunichst als Prosatext!? dargestellt und vorgelesen. Danach wurden die folgenden
Fragen formuliert, an die Tafel geschrieben und
gemeinsam wurde in einem Lehrer-Schiiler-Ge-
sprach laut Uber sie nachgedacht und versucht sie
zu beantworten.

Die Mutter steht

in der alten Kiiche

und weil} nicht,

ob sie auf den Unmut des Vaters

oder mein Weinen Fragen an den Text

reagieren soll.
1. Worum geht es?

Sie steht 2.  Wer spricht/handelt?
ein ganzes Leben 3. Was ist das Problem/der Konflikt?
und versucht zu vermitteln. 4. Was wird nicht gesagt?

Das eigentliche Problem herauszuarbeiten, berei-
tete zunachst Mihe. Die Zerlegung des Textes in
einzelne Satze, wie links im gerahmten Textfeld
dargestellt, hatte erhellende Wirkung.

Ich verlange
auf der Stelle
eine Entscheidung.

Mein Vorschlag lautet: Die Schiiler_innen hatten mit diesem Text bereits
Wir verzichten beide auf sie ) gearbeitet. Sie hatten ihn im Rahmen einer Haus-
und werden freie und stolze Manner. ibung in Verse segmentiert. Der Vergleich ihrer

Segmentierung mit Turrinis Original brachte eine
iberraschend groRe Ubereinstimmung. Dennoch
hatte diese gelungene Hauslibung nicht den von
mir als Lehrperson erhofften Effekt, sich Gber das
Verfahren der Segmentierung auch intensiver mit
dem Inhalt des ,Gedichtes” zu beschaftigen.

Die Mdglichkeit bestlinde:

Du schlafst notfalls mit ihr,

ich lasse mich manchmal von ihr bemuttern,
aber wir sprechen uns vorher ab.

Das Ziel ware:

dass wir ihre Stéarke brechen Das gemeinsame Vorgehen bei der Texterschlie-
Uﬂd nicht sie Rung wurde im Anschluss reflektiert: ,Was habe
die unsere. ich gemacht?“ ,Was ist mir dadurch klar gewor-
Vom Vater zum Sohn: den?“und als eine Moglichkeit der Anndherung an
Was héltst du von diesem Vorschlag? Texte thematisiert, die sich durch ihre ungewdhn-

liche Machart einer raschen inhaltlichen Erschlie-
Bung entziehen.

9 Zum Vorgehen vgl. auch: Ehlers, Swanje (2011): Studienbuch zur Analyse und Didaktik literarischer Texte. 2.
korrigierte Auflage. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S 202 ff.
10 Sjehe Anhang
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Fiir die Transferphasen wurde Wolfgang Borchert als Autor gewahlt; die Textwahl fiel auf einen Aus-
schnitt aus ,,Die Kiichenuhr” und die Kurzgeschichte ,Die Kirschen”. Warum Borchert? Borcherts Texte
wirken sprachlich einfach und auf den ersten Blick , leicht verstandlich®, dennoch bleiben viele Zusam-
menhadnge fir heutige Jugendliche ohne Hintergrundinformationen unerschlieBbar. Die beschriebe-
nen Handlungen werden erst durch den Blick auf ihre Entstehungszeit verstandlich. Die Alteritat dieser
Textbeispiele lasst sich literaturdidaktisch nutzen, denn die Irritation kann durch systematische An-
wendung bestimmter Techniken in der Texterschliefung aufgeldst und zugleich als etwas Grundsatzli-
ches im Umgang mit literarischen Texten wahr- und vielleicht auch angenommen werden.

Der erste Transfer von bereits erworbenem Handlungswissen auf einen neuen, unbekannten Text
wurde mit einem Textausschnitt aus Wolfgang Borcherts ,,Die Kiichenuhr“!* organisiert. Die Arbeit mit
diesem Text sollte die Widerspriichlichkeiten, die sich auch durch die Unvollstandigkeit des Ausschnitts
ergeben, offenlegen und durch die Fragen an den Text prazisieren. Diese Aufgabe wurde als Haus-
Ubung aufgegeben. Die Lerner_innen sollten drei Aspekte herausarbeiten: Inhalt, Thema (Prob-
lem/Konflikt), Figuren und - in Anlehnung an die Kernidee — eine Antwort auf die Frage: ,,Was wird
nicht gesagt?”.

Die nachste Unterrichtseinheit diente einem inhaltlichen Austausch tber diesen Text, die herauszuar-
beitenden Aspekte und das ,Unausgesprochene”. Uber die drei Auftrdge im Rahmen der Hausiibung
wurde im Plenum ein Austausch organisiert, wobei Wesentliches von der Lehrperson an der Tafel mit-
notiert wurde. Was im Text nicht gesagt bzw. nur angedeutet wurde, wurde ebenso notiert wie die
Fragen, die die Lerner_innen an den Text formulierten, um Widersprichliches zu klaren. Dieser Aus-
tausch flhrte zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Text und zu weiteren Fragen an ihn, die
ebenfalls an der Tafel festgehalten wurden.

Im nachsten Schritt versuchten wir mit einer erneuten Lektire die aufgeworfenen Fragen zu beant-
worten und tiefer in den Textaufbau vorzudringen. Mit Fragen nach dem Titel ,,Die Kiichenuhr” und
ihrem Symbolwert fir die Handlung; mit Fragen nach der beschriebende Situation, nach dem Raum
und nach den Widerspriichen — ,,sie sahen ihn schon von weitem kommen”, ,,...die auf der Bank in der
Sonne safsen sahen ihn nicht an. Einer sah auf seine Schuhe und die Frau in ihren Kinderwagen“; ,,...er
fiel auf. Er hatte ein ganz altes Gesicht, aber wie er ging, daran sah man, dass er erst zwanzig war.“

Der behandelte Textausschnitt'? wurde mittels Beamer an die Wand projiziert und die unterschiedli-

chen Passagen im Text farblich markiert, um Gesagtes noch einmal sichtbar zu machen und noch
nicht Gesagtes Uber die farbliche Markierung im Text zuganglich zu machen.

2.2 Schreiben

Da dieses Projekt von einem Schreibprozess begleitet wurde, in dem einzelne Arbeitsergebnisse ge-
sichtert und an dessen Ende einzelne Textbausteine zu einer Interpretation verdichtet werden soll-
ten, werden im Folgenden Aspekte dieses Schreibprozesses kurz vorgestellt.

Der nachste Arbeitsauftrag war namlich die Verschriftlichung der Arbeitsergebnisse in Form einer
Einleitung, der erste Textbaustein fiir eine Interpretation®3. Die Funktion der Einleitung wurde ge-
meinsam wiederholend ins Gedachtnis gerufen, unverzichtbare Bestandteile wie Titel, Autor, Text-
sorte, Thema und Entstehungszeit als wesentliche Informationen fiir die Leser_innen wurden an der
Tafel notiert. Als weiterer Textteil sollte der dargelegte Inhalt in drei bis fiinf Sdtzen zusammenge-
fasst werden.

11 Siehe Anhang, beim Textausschnitt handelt es sich um den Beginn der Kurzgeschichte.

12 siehe Anhang; Bearbeitung des Textausschnitts mit Farben.

13 Die Interpretation ist hier mit dem Textkatalog fiir die SRDP als schulische Textsorte zu verstehen, in der die
Lerner_innen ihren Zugang zum Text und ihr Verstandnis darlegen und mit Textstellen belegen.
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Die Hauslibungen wurden ausgewertet und Beispiele in einer PPP gesammelt, um anhand der Krite-
rien flir die Einleitung das gemeinsam Gelungene und weniger Gelungenes an Beispielen aus der
Klasse zu identifizieren. Die im Anschluss geforderte Uberarbeitung der Textbausteine im Sinne der
vereinbarten Kriterien wurde nur von einem Teil der Klasse erbracht.

Der nachste zu erstellende Textbaustein widmete sich dem Hauptteil. Die intensive Auseinanderset-
zung mit dem Auschnitt der Kurzgeschichte hatte dazu gefihrt, dass ein gemeinsames Verstandnis
Uber Inhalt, Thema und Ungesagtes hergestellt wurde. Auch der Textaufbau und seine Wirkung auf
die Leser_innen wurden thematisiert. Die Gestaltungsmoglichkeiten* fiir die Verschriftlichung des
Hauptteils wurden besprochen und mit Beispielsatzen konkretisiert, jedoch wurde kein ausformulier-
tes Muster fiir eine Interpretation vorgelegt. Eine Ubersicht {iber die einzelnen Abschnitte bzw. Text-
bausteine einer Interpretation wurde als PPP prasentiert und erldutert, alle Fragen dazu wurden von
mir beantwortet. Ein ausfihrlicheres Worddokument zu Aufbau und inhaltlicher Gestaltung wurde
im digitalen Klassenordner®® deponiert, auf den jedes Klassenmitglied zugreifen kann und soll, um
diese Sachinformation bei Bedarf nachzulesen. Es gab in diesem Setting nur einmal den Wunsch ei-
nes Schilers nach so einem ausformulierten Muster. Der offene Schreibauftrag sollte offenlegen, wie
die Lerner_innen die unterschiedlichen Moglichkeitennutzen und in ein eigenes Schreibprodukt um-
setzen. Die dabei entstandenen Texte sollten in einer Schreibkonferenz wechselseitig bearbeitet und
mit Riickmeldungen versehen werden. Da zu dem vorgesehenen Termin allerdings nur neun Texte
vorlagen, wurden diese von der Lehrperson eingesammelt und die Qualitdten und Uberarbeitungs-
vorschlage individuell riickgemeldet. Der Peer-Review-Prozess ist also entfallen.

Den Abschluss des begleitenden Schreibprozesses bildeten Variationen fiir das Verfassen des Schlus-
ses. Auch in diesem Fall wurden Moglichkeiten an der Tafel notiert und mit Beispielsatzen illustriert.
Das Schreiben des Schlusses wurde als Hauslibung aufgetragen. Von diesen Textbausteinen wurden
drei im Unterricht vorgelesen und kommentiert, weitere Hauslibungstexte abgesammelt, von der
Lehrperson gesichtet und mit Kommentaren versehen. Dieser letzte Textbaustein ist aus meiner Sicht
allen Schiiler_innen inhaltlich ansprechend gelungen.

2.3 Kompetenzorientierter Transfer

Nach der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem ersten Kurztext erfolgte der Transfer der erworbe-
nen Kenntnisse und Ferigkeiten auf ein anderes Textbeispiel, diesmal in Originallange. Auch die Ausei-
nandersetzung mit dem zweiten Text wurde neben der Lektlre, der subjektiven Anndherung und dem
miindlichen Austausch dariiber von einem Schreibprozess begleitet, in dem zu dem Text unterschied-
liche Schreibauftrage zu erflllen waren, um sich in Textbausteinen an eine Interpretation heranzu-
schreiben. Der Ablauf wurde wie mit dem Arbeitstext 1 — Borcherts Kiichenuhr — organisiert, daher
wird in der Folge auch nicht mehr ndher darauf eingegangen.

Als zweiter Text wurde Borcherts Kurzgeschichte ,,Die Kirschen” zunachst individuell, folgend den be-
reits bekannten Arbeitsschritten, bearbeitet. Dieser Text irritierte zunachst sehr, was in den Murmel-
gruppen horbar wurde. Im literarischen Gesprach, mit dem der gruppenibergreifende Austausch ein-
geleitet wurde, klarte sich vieles durch mein lautes Vorlesen des Textes. Das war an den halblauten
Reaktionen nachvollziehbar und wurde danach auch ausgesprochen. Das Gesprach liber den Text

14 7Zwei Satze wurden als mégliche erste Sitze fiir den Hauptteil an die Tafel geschrieben.

Der Titel der Kurzgeschichte ,Die Klichenuhr” nennt den Gegenstand, um den die Handlung aufgebaut ist......
Die Kurzgeschichte beginnt mit einem Erzahler, der die Situation beschreibt ,Sie sahen ihn schon auf sie zukom-
men”. Sie, Personen, die auf einer Bank im Park sitzen und die Sonne genielRen.......

15 Da immer wieder Schiiler_innen im Unterricht fehlen und ausgeteilte Kopien immer wieder verloren gingen,
wurde der Austausch von Lernmaterialien in diesem Schuljahr (iber einen digitalen Klassenordner organisiert.
Eine Moodleseite, die im letzten Schuljahr im Fach Deutsch fiir die Klasse eingerichtet worden war, wurde aus
verschiedenen Griinden — technische Probleme, vergessene Passworter usw. — von den Schiiler_innen nicht in
entsprechender Weise genutzt.
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und die eingebrachten Einschatzungen und Fragen zeigten fiir mich, dass er eine gute Wahl war und
die Schiiler_innen zum Nachdenken gebracht hat. Die Schiiler_innen konnten an ihm vieles heraus-
gearbeiten und auch die von ihnen eingebrachten Fragen an den Text konnten durch die Schiiler_in-
nen selbst beantwortet werden. Obwohl sie diese Aufgabe gut gel6st hatten, blieb der Eindruck zu-
riickt, dass sich nicht alle Giber das ,Entschlisseln” des Textes freuen konnten, sondern dass die Unsi-
cherheit bei der Auseinandersetzung mit dem Text und die Sorge, ob man das ,,Richtige” herausge-
funden habe, das Gelungene lberdeckte.

Den Abschluss dieses Lernprozesses bildete ein literarisches Gesprach zu einer Kurzgeschichte von
Margret Steenfatt ,,Im Spiegel“!®. Als Hauptfigur fungiert in dieser Kurzgeschichte ein Jugendlicher in
einer Lebenskrise; der Inhalt dieses Textes bot durchaus Identifikationspotential fiir einige Schiiler_in-
nen in der Klasse. Dieser Text wurde bereits zu Beginn des Unterrichtsjahres als Anknipfung an litera-
risches Lernen aus der 9. Klasse eingesetzt. Die erste Begegnung mit dieser Kurzgeschichte hatte eini-
ges fur die Lerner_innen offengelassen, das sich beim ,zweiten Durchgang” — so meine Hoffnung -
klaren sollte.

Die erneute Begegnung mit diesem literarischen Kurztext war fiir die Lehrperson hdchst interessant.
Der Text wurde ausgeteilt und die Beschaftigung mit ihm wie bisher organisiert. Den Abschluss bildete
ein literarisches Gesprach, bei dem lber das Ungesagte, Angedeutete gesprochen werden sollte.

Die im Projekt bisher eingesetzten Verfahren ermoglichten ein sehr intensives Gesprach tber diesen
Text, in dem sich zwei sonst eher zurlickhaltende Lerner_innen durch ihre Beteiligung auszeichneten.
Sie haben dabei diesen Text ,,geknackt”. Bei der ersten Beschaftigung mit dieser Kurzgeschichte ratsel-
hat Gebliebenes wurde geklart. Es hatte noch etwas mehr Zeit gebraucht, um dieses Gesprach vertie-
fend zu fihren und auch den Textaufbau, das Spiel mit der Sprache und mit Andeutungen ausfiihrlicher
zu besprechen und den Austausch dariiber in der Gruppe zu pflegen. Dennoch darf dieses literarische
Gesprach im Sinne des angestrebten Lernziels als ,,gelungen” bezeichnet werden. Die Lerner_innen
sind in der 10. Klasse und haben einen der wichtigsten Lernschritte im Umgang mit literarischen Texten
Uberzeugend bewaltigt.

Die Auswertung der Lerntagebiicher zu allen drei Textbeispielen wird im nachsten Abschnitt ,Evalua-
tion“ ausfihrlich vorgestellt.

16 Siehe Anhang
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3 EVALUATION

3.1 Evaluation projektspezifischer Ziele

Das Hauptziel dieses Projektes war, die Kommunikation Gber Lernen und Erkenntnisgewinn systema-
tisch zu gestalten und die Lernwege der Schiler_innen (ber schriftliche Dokumentation ihrer Lern-
wege besser zu verstehen und daraus die nachsten Lernschritte abzuleiten, bzw. durch die Lerner_in-
nen selbst ableiten zu lassen. Die Reflexion der angewendeten Strategien dient auch der Bewusstma-
chung, welche Routinen bereits erworben wurden, was beherrscht wird und was noch Schwierigkeiten
bereitet und der Weiterentwicklung bedarf.

3.1.1 Inhaltliche Aspekte

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse aus der Auswertung der Lerntagebiicher, das Forschungsta-
gebuch der Projektnehmerin und die Schularbeit in der Dimension Inhalt mit Blick auf zwei Arbeitsauf-
trage, die den Transfer der Projektarbeit auf den literarischen Text abbilden, ausgewertet und aus mei-
ner Sicht als Lehrperson interpretiert.

Vorweg ist zu sagen, dass die Notizen der Schiiler_innen in den Lerntageblichern nicht sehr aussage-
kraftig waren. Bis auf wenige waren die Formulierungen eher allgemein. Nachfolgend einige Beispiele
in Originalschreibung und zur besseren Hervorhebung in kursiver Schrift.

Ein Beispiel fiir eine sehr allgemeine und damit wenig reflektierte Aussage: Ich habe den Text 3 Mal
gelesen und dann konnte ich die Aufgabe meistern, ein Minitext. Ein noch kiirzeres Beispiel aus den
Schiilernotaten: Zuerst alles gelesen; in verschiedene Absdtze aufgeteilt; versucht zu verstehen. Infor-
mativer ist folgende Darlegung: Zuerst lese ich mir den Text ein oder zwei Mal schnell durch, um einen
groben Uberblick iiber die Situation zu bekommen. Bei dem zweiten Durchgang stoppe ich nach jedem
Absatz kurz das Lesen und reflektiere das Gelesene. Danach widme ich mich der Aufgabenstellung der
Lehrerin und markiere wichtige Stellen im Text. In mehreren Fallen haben Schiiler_innen aufgezihlt,
wie sie vorgegangen sind: Vorgehensweise: 1. Durchlesen 2. Lesen und nebenbei Notizen machen 3.
Auf einen schénen Zettel (ibertragen und noch Fragen stellen und hinzufiigen. Dieses Beispiel enthalt
auch noch eine Wertung zum literarischen Beispieltext: Der Text ist gut zu lesen, weil er eine gute Glie-
derung hat. Das folgende Beispiel halt zumindest eine Uberlegung fest: Zuerst habe ich mit den Text
durchgelesen und alle wichtigen Textstellen markiert. Danach habe ich mir Gedanken dariiber ge-
macht, wer der Sprecher sein kénnte. Zu guter Letzt habe ich den Inhalt zusammengefasst und ihn auf-
geschrieben. Was als wichtig erachtet und deshalb markiert wird, bleibt unerwadhnt. Nur eine Reflexion
beschreibt die Vorgangsweise genauer: Lernprozess: Zuerst lese ich mir den Text durch (markiere
Fremdwérter & suche ihre Definition im Wérterbuch/ Internet — duden.at - falls notwendig). Dann ver-
suche ich Kategorien zu machen, dadurch erfasse ich leichter die Hauptaussagen des Textes (zB wenn
im Text 2 Personen vorkommen, Person A in blau, Infos zu Person B in rot). Je nach Text sind diese
Kategorien unterschiedlich. Manchmal mache ich mehrere verschie. Unterteilungen, bei Die Kiichenuhr
ist das der Fall, damit ich den Text besser auseinandersetzen kann & verstehen kann. Man kann auf-
grund der Textgestaltung erkennen, dass der/die Schreiber_in Deutsch nicht als Muttersprache hat.
Mit Fremdwdértern werden hier wohl fremde, ihm unbekannte Worter gemeint sein, die mit Hilfe des
Worterbuches geklart werden.

Diese Beispiele zeigen die Beschreibung der Vorgehensweisen. Die Lerner_innen sollten als Hauslibung
aus dem Borchert Text Die Kiichenuhr drei Aspekte herausarbeiten: Inhalt, Thema (Problem/Konflikt),
Figuren und in Anlehnung an die Kernidee Antworten auf die Frage: ,,Was wird nicht gesagt?“. Der
Austausch liber diese Fragen in der Klasse hat gezeigt, dass die Widerspriiche im Text ,junger Mann,
altes Gesicht” wahrgenommen und als Fragen formuliert wurden. Was ich nicht verstehe: Warum hat
er ein altes Gesicht, wenn er erst 20 Jahre alt ist? Warum wollen die Personen im Park mit ihm nicht
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reden? Sie sehen auf den Boden oder in den Kinderwagen. Die Fragen wurden an der Tafel gesammelt
und nach einer weiteren Lektlre auch mit dem Hinweis auf den historischen Kontext beantwortet.

Am'’zweiten Borchert-Text Die Kirschen wurde in einer Doppelstunde gearbeitet. Dieser Text irritierte
zunachst sehr, was aus den Beobachtungen der individuellen Lektiire und aus dem Murmeln geschlos-
sen wird. Hier war das literarische Gesprach®® im Anschluss sehr hilfreich. Allein mein lautes Vorlesen
hat vieles geklart. Das anschliefende Gesprach und die aufgeworfenen Fragen haben gezeigt, dass die
Schiiler_innen am richtigen Weg waren. Die Widerspriiche im Text wurden durchaus emotional disku-
tiert. Die nachfolgend im Lerntagebuch zusatzlich formulierten Fragen wurden am Ende der Doppel-
stunde eingesammelt und als Sammlung mit Arbeitsauftrag weiterbearbeitet; die Fragensammlung ist
im Anhang zu finden.

Diesem ersten Zugang zum Text folgte eine Verknilipfung der Widerspriiche und Auffalligkeiten mit
Textstellen als Hinflihrung zum nachsten Lernschritt, namlicdazu, die Machart des Textes mit dem her-
ausgearbeiteten ,Kernproblem” und dem ,Ungesagten” genauer zu betrachten: den Aufbau, die Figu-
renkonstellation, das Spiel mit Erzahler und Personenrede und die eingesetzten sprachlichen Mittel
miteinander in Beziehung zu setzen, indem man nach der Wirkung fragt.

Die Auswertung der Lerntagebiicher schien mir in diesem Zusammenhang weniger aussagekraftig als
die im begleitenden Schreibprozess entstandenen Texte, die inhaltlich durchwegs ansprechend waren
und vor allem die Figurenkonstellation und die Raumsituation herausarbeiteten; die Funktion des Er-
zahlers wurde nur teilweise thematisiert. Weiters zu erwahnen ist, dass ca. ein Drittel der Schiiler_in-
nen'® unterschiedlich konstant im Unterricht anwesend war und daher auch die Umsetzung einzelner
Lernschritte in den Schreiblibungen in ihrer Qualitat deutlich variieren.

Den Abschluss dieses Schreibprozesses bildete eine Schularbeit, in der eine Interpretation zu verfassen
war. Die Ergebnisse mit Blick auf die angestrebten Projektziele werden in den Prozessaspekten vorge-
stelle und interpretiert.

Die Auseinandersetzung mit dem dritten Text, Im Spiegel von Margret Steenfatt, zeigte deutlich den
Kompetenzzuwachs im Umgang mit literarischen Texten: Im Gesprach liber diesen Text wurden sofort
die fur eine Interpretation fruchtbaren Fragen gestellt und aus der Gruppe heraus beantwortet; die
Zusammenschau der Fragen aus den Lerntagebtichern befindet sich im Anhang. Die Irritation wurde
mit den bisher eingesetzten Verfahren — ziindende Kernidee entwickeln und die Irritation in Form von
Fragen an den Text verbalisieren — als erster Schritt in Richtung Interpretation genutzt, und es zeigte
sich im Gesprach eine inhaltlich vertiefte Auseineinandersetzung mit dem Text inklusive Verweise auf
die entsprechenden Textstellen bei der Beantwortung von aufgeworfenen Fragen. Auch sprachliche
Aspekte wurden zur Darlegung des personlichen Zugangs zum Text genannt, um die eigene Position
den anderen nachvollziehbar zu machen.

3.1.2 Prozessaspekte

Die Entwicklung der Handlungskompetenz fiir die der ErschlieRung literarischer Texte war fiir mich als
Deutschlehrperson im GroRen und Ganzen sehr zufriedenstellend. Wahrend die Anndherung an den
ersten Beispieltext Die Kiichenuhr noch Anleitung fir die Auseinandersetzung mit der Fremdheit im

17 Siehe Arbeitsauftrage im Anhang.

18sjehe dazu das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprachs. Steinbrenner, Markus; Wiprachti-
ger-Geppert Maja (2006): Literarisches Lernen im Gesprach. In Praxis Deutsch 200, S 14-15.

19 Riickmeldung aus einem Lerntagebuch: Schwierigkeiten machte mir derText nicht, aber leider haben meine
Klassenkameraden und ich momentan sehr wenig Zeit aufgrund von Schularbeiten, Tests, Uberpriifungen, Haus-
libungen etc. Ich persénlich habe kaum noch Freizeit, aber das ist vielen Lehrern leider total egal, weshalb ich die
meisten HU’s unter Stress und mitten in der Nacht erledigen muss. Einige Schiiler_innen nehmen sich immer
wieder einen Tag , Auszeit”, um sich zu regenerieren und zu lernen, meinen die im Unterricht anwesenden Schii-
ler_innen.
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Text brauchte, wurde der Transfer auf den Text Die Kirschen bei der weiteren ErschlieBung systema-
tisch von den Lerner_innen organisiert. Das literarische Unterrichtsgesprach im Anschluss fand unter
intensiver Beteiligung vieler Schiiler_innen statt und war wirklich ein gemeinsames Gesprach lber ei-
nen Text, Uber seine Widerspriiche. Die Irritationen wurden durchaus emotional geduRert — Warum
spricht der so? Warum sieht er nicht, dass der Vater sich verletzt hat?

Die Herausarbeitung der Vater-Sohn-Beziehung in Kleingruppen stellte fir die Beanwortung der ge-
sammelten Fragen aus den Lerntageblichern in der ndchsten Stunde eine Vorentlastung dar. Die Be-
schaftigung mit den formulierten Fragen wurde problemlos im Plenum unter Beteiligung vieler disku-
tiert und an den entsprechenden Textstellen festgemacht. Die begleitende Schreiblibung zeigte auch,
dass die Mitarbeit im Unterricht — das Mitdenken und laute Nachdenken, die Suche nach den Stellen
im Text — sich auf den zu schreibenden Hauptteil einer Interpretation deutlich positiv auswirkt. Die
Irritationen werden genutzt, um den eigenen Verstehensprozess darzulegen, womit die zugewiesenen
Bedeutungen fir die Leser_innen nachvollziehbar werden. Schiiler_innen, die diese Unterrichtsarbeit
versaumt hatten, bearbeiteten in ihren Texten eher Aspekte, die sie verstanden hatten oder griffen
auf Hilfen?® aus dem Internet zuriick.

Das dritte literarische Unterrichtsgesprach zum Text Im Spiegel von Margret Steenfatt war sehr dyna-
misch. Alle wollten mit ihren Eindriicken beginnen; auch in weiterer Folge musste ich den einzelnen
Teilnehmer_innen das Wort erteilen, damit alle ihren Beitrag einbringen konnten. Das Gesprach wurde
als Forum genutzt, die Eindriicke und Widerspriiche zu duSern und dariiber ins Reden zu kommen. Die
Antworten auf die gestellten Fragen kamen von den Schiiler_innen mit Bezug auf Textstellen, an denen
sie die Beantwortung festmachten.

Den Abschluss dieses Lernprozesses bildete die letzte Deutschschularbeit. In zwei Arbeitsauftragen
wurde der Transfer des erworbenen Sach- und Handlungswissens wie folgt Giberpriift: ,,Beschreiben Sie
das im Text dargestellte Problem” und , Untersuchen Sie die Dramaturgie des Textes, indem Sie we-
sentliche Merkmale fiir das dargestellte Problem herausarbeiten (Aufbau der Handlung, Figuren, Ort
der Handlung, sprachliche Auffilligkeiten, Ungesagtes...).” Die Auswertung dieser Arbeitsauftrage
zeigt eine 100%ige Erfillung in Bezug auf die Problemdarstellung; die Verkniipfung dieses Konflikts mit
der Machart des Textes wurde unterschiedlich ausfiihrlich dargelegt. Was mehrheitlich gut herausge-
arbeitet wurde, sind die Figurenkonstellation, der Ort als Stimmungs- oder Kontrastraum und der Auf-
bau der Handlung; die Funktion des Erzdhlers oder sprachliche Besonderheiten wurden nur vereinzelt
angesprochen.

3.2 Fazit und Ausblick

Aus meiner Sicht wurden die Projektziele erreicht. Ein Austausch Uber die Texte fand in einem ange-
nehmen Gruppengesprach statt. Die Interaktion zwischen den Schiiler_innen hat sich sehr gut entwi-
ckelt. Sie lassen sich auf die Auseinandersetzung mit dem Text ein und héren einander zu und antwor-
ten einander, und zwar mit Blick auf den behandelten Text. Aussagen, wie Der Text ist bléd oder Ich
verstehe das nicht werden nun préazisiert. Das Formulieren von Irritationen und ihren Transfer in Fra-
gen erfordern eine nochmalige Lektiire der Textstelle und eine Nachdenkphase. Beides ermoglicht eine
Anndherung an den Text; ein Sich-an-den-Sinn-Herandrgern und Heranfragen.

20 Hilfe aus dem Internet wurde in zwei Fallen im Lerntagebuch festgehalten. Interessant finde ich dies deshalb,
weil es ohnhin eine umfassende Vorarbeit in der Unterrichtsstunde gegeben hatte. Die Schreibhausiibung war
die Formulierung einer Einleitung zu Die Kiichenuhr.
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3.2.1 Unterricht

Die Forderung, sich in einer von der Lehrperson festgelegten Art — Giber die Kernidee — den Texten zu
nahern, wurde teilweise durchaus als autoritdre Einschrankung empfunden. Diese ist meines Erach-
tens fiir die Einlibung von Routinen jedoch notig, um dann die Wirkweise bestimmter Verfahren auch
bewusst wahrnehmen zu kénnen. Erst dann kann man sich auf frei dagegen entscheiden.

Auch wenn die Lernwege mehrheitlich nicht in der erhofften Ausfiihrlichkeit dargelegt wurden, sind
die Lernfortschritte in Gesprachen und in den produzierten Texten sehr gut nachweisbar. Was aus
meiner Einschatzung noch Unsicherheit hervorruft, ist die UnabschliefSbarkeit literarischer Texte. Es ist
ein Prozess der Auseinandersetzung, der an Lernerfahrung, Wissenszuwachs und Lebenserfahrung ge-
knipft ist. Hier scheint mir oft der Wunsch nach einer klaren Antwort, einer ,allein richtigen” sehr
dominant.

Was in diesem Projekt auch gelernt wurde, ist die ernsthafte Anbindung an die Textvorlage. Ein fir
mich sehr wichtiger Lerneffekt ist auch die verstarkte Aufmerksamkeit fiir die sprachliche Gestaltung,
die im literarischen Gesprach mehrfach thematisiert wurde. In den schriftlichen Texten wurden sprach-
liche Auffalligkeiten zwar oft genannt, aber nur von wenigen auch geauer ausgefiihrt und reflektiert.

Diese Instrumente der Anndherung an Fremdheit wie die Kernidee und die aufgeworfenen Fragen ge-
ben eine indirekte Riickmeldung liber den Lernstand, bei dem ich die Schiiler_innen gut abholen kann.
Das Dialogische Lernmodell werde ich noch starker in den Unterricht integrieren. Das Lerntagebuch
war fir dieses Projekt ein geeignetes Instrument, aber in Zukunft werde ich ganzjahrig das Lernjournal,
in das sie alles schreiben, einsetzen und es auch als Quelle fiir individuelle Reflexionen der Schiiler_in-
nen nutzen lassen, damit sie Lernschritte bewusster wahrnehmen und auch die dafiir eingesetzten
Verfahren auf ihre Eignung hin sichten. Die Auswertung der Lerntagebiicher hat gezeigt, dass die Schi-
ler_innen auch Inhalte aus der Unterrichtsstunde dort notieren, aber nicht durchgehend. Da ich auch
ein Forschungstagebuch fiihrte, konnte ich aufgrund meiner Mitschriften trennen, was ihre Eigenleis-
tung war und was aus der Unterrichtskommunikation mitnotiert wurde.

Ich bin nicht nur mit den Lernfortschritten und den Lernergebnissen zufrieden, sondern auch tber
veranderte Haltungen erfreut; einige Schiiler_innen haben dynamische Entwicklungen gemacht, an-
dere haben wesentliche Aspekte verstanden und auch erkannt, dass sie im Unterricht mitmachen und
mitdenken miissen.

Der Prozess des lauten Nachdenkens Uber einen Text oder liber andere Anforderungen der Unter-
richtsarbeit ist ein wichtiger Schritt in der Weiterentwicklung der gemeinsamen Arbeit und der Fahig-
keit zur Metakommunikation. Die dabei , gefiihlte” Unsicherheit ist Teil des Prozesses, der noch starker
im Unterricht zu besprechen ist, damit er von den Lerner_innen angenommen werden kann.

Die Anbindung der Eindriicke an Textstellen, die diese hervorrufen, hat klargemacht, dass es nicht be-
liebig ist, was man in einen Text hineininterpretiert. Das hat auch zu einer weiteren Sensibilisierung fur
die literarisch-asthetische Bedeutung der Wortwahl und der Wahl bestimmter syntaktischer Konstruk-
tionen gefiihrt. Die Herausforderung im Bezug auf die Schreibkompetenz im Fach Deutsch ist immer
auch der verbalisierende Transfer von dem, was man auf der Inhalts- und Sachebene verstanden hat,
in eine sprachlich angemessene schriftliche Form. Auch hier sind meiner Ansicht nach alle auf einem
guten Weg.

3.2.2 Themenprogramm Schreiben, Lesen, Literatur

Das Projekt hat die Irritation, die literarische Texte bei Lerner_innen auslésen kdnnen, genutzt, um
durch unterschiedliche Verfahren die Kompetenzen der Schiiler_innen im Zusammenhang mit Lese-
und Textarbeit, beim Verfassen von Textbausteinen und kreativen Kurztexten, bei der gemeinsamen
Uberarbeitung von Textausschnitten, bei der Sprachbetrachtung und in der Miindlichkeit in Form von
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literarischen Unterrichtsgesprachen kontinuierlich zu entwickeln. Lernfortschritte wurden in allen Be-
reichen erzielt. Besonders erfreulich ist die offen eingestandene Haltungsanderung zweier Lerner_in-
nen, die im Verlauf des Prozesses erkannt haben, dass ihre Entwicklung im Fach eine konsequentere
Mitarbeit braucht.

3.2.3 IMST

Der Umgang mit Sprache ist in allen Fachern eine Basis fiir das Miteinander auf sozialer Ebene und
auch auf der Sachebene. Jedes Fach hat dafiir seine Fachsprache, die in unterschiedlichen Settings
erarbeitet und angewendet wird. Die systematische Auseinandersetzung mit Texten, wie sie in diesem
Projekt am Beispiel von Literatur durchgefiihrt wurde, ist auf jeden Text transferierbar. Irritationen
durch Fragen an den Text sichtbar zu machen, beférdert die Auseinandersetzung mit der Fachsprache
und mit Fachinhalten ebenso wie die Denkfahigkeit.
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4 GENDER- UND DIVERSITATSASPEKTE

Ausgangspunkt fiir dieses Projekt waren Beobachtungen im Rahmen einer Gruppenbildung nach Diver-
sitatsaspekten, in der , laute” und ,leise” Schiiler_innen {iber eine Klassenlektiire in Form eines Litera-
rischen Quartetts diskutieren sollten. Ich wollte in diesem Setting mehr iber die im Unterricht sehr
leisen” Schiiler_innen erfahren. Sie versetzten mich mit ihrem niveauvollen Gesprach tber unter-
schiedliche Aspekte des gelesenen Romans und einem Vergleich mit einem in der Unterstufe gelese-
nen Buch zu einer dhnlichen Themtik in Erstaunen.

Bei der Evaluierung dieses Projektes wurden Gender- und Diversitatsaspekte nicht beriicksichtig, da
hauptsachtlich die Projektphase 2 ausgewertet wurde. Diese Aspekte wurden jedoch in der Planung
der Aktivitaten mitgedacht, und zwar bei der Auswahl von Texten, der freien Textwahl und auch im
Zusammenhang mit der Gruppenzusammensetzung.

Im Rahmen der Orientierungstage, die das Miteinander der Schiiler_innen in der Klasse verbessern
sollten, um auch das Gesprach liber Unterrichtsinhalte ertragreicher und friktionsfreier zu gestalten,
wurden in immer neu zusammengesetzten Gruppen unterschiedliche Aufgaben gel6st. Fir die Losung
der Aufgaben war Teamarbeit n6tig. Das Feedback der Trainer_innen und der Schiiler_innen auf die
beobachtete und gefiihlte Entwicklung als Gemeinschaft war sehr positiv.

In der ersten Projektphase, die der Einflihrung des Dialogischen Lernmodells gewidmet war, wurde am
Lernfeld Lyrik zu unterschiedlichen Textbeispielen gearbeitet. Hier wurden mit Blick auf Genderas-
pekte WahIimaoglichkeiten fir die Textauswahl eroffnet.

Die zweite Projektphase hatte durch die Festlegung auf Borchert diese Dimension nicht im Blick.Bei
der Auseinandersetzung mit den Texten konnte kein Gendergap beobachtet werden, weil die unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler_innen {iber beide Geschlechter — 7 Burschen und 17
Madchen - in allen Leistungsniveaus ausgewogen verteilt sind. In der Zusammenstellung der Arbeits-
gruppen, die im Unterricht tendenziell frei wahlbar sind, gab es zwei gemischte Gruppen, zwei Mad-
chengruppen und eine Burschengruppe. Andere Gruppenzusammensetzungen missen von der Lehr-
person erlautert und begriindet werden und werden teilweise widerwillig hingenommen, daher wird
sie eher freigestellt.

Als Ergebnis des begleitenden Schreibprozesses wird im kommenden Unterrichtsjahr der Diversitats-
apekt in der Gruppenzusammensetzung bei der Textlberarbeitung genutzt werden, um die jeweiligen
Starken in der inhaltlichen und der formalen Dimension von Schreibprodukten systematisch fir die
Kompetenzentwicklung zu nutzen. Es gibt einige Schiler_innen, die inhaltlich gut arbeiten, aber
Schwachen in der Rechtschreibung und Zeichensetzung haben, und es gibt Schiiler_innen mit guten
Schreibkenntnissen, die inhaltlich sehr an der Oberfléache bleiben und sich hier vertiefen sollen. Das
gegenseitige Unterstltzen soll hier systematischer genutzt werden.

Seite 19



5 GESAMTRESUMEE

Das Projekt ,Lernen durch Irritation” hat die Fremdheit literarischer Texte und die damit verbundene
Irritation, die bei der Auseinandersetzung mit ihnen entsteht, zum Anlass genommen, um es Schii-
ler_innen zu ermdoglichen, bestimmte Ziele im Zusammenhang mit dem Aufbau literarisch-asthetischer
Kompetenz zu erreichen.

Die tatsachlich entstandene Irritation wurde als Ausgangspunkt fiir die Arbeit mit dem literarischen
Text genutzt, dabei wurden unterschiedliche Verfahren angewendet, die die Sach- und Handlungskom-
petenz der Schiiler_innen weiterentwickeln sollten.

Dieser erste individuelle Zugang wurde durch einen miindlichen Erfahrungsaustausch in Form von li-
terarischen Unterrichtsgesprachen organisiert. Der nachste Schritt war eine formale Analyse des Tex-
tes, um die ersten zundchst ausschlieBlich am Inhalt orientierten Arbeitsergebnisse mit der Machart
des Textes in Beziehung zu bringen und damit auch mégliche Funktionsweisen von literarischen Texten
in den Blick zu nehmen. Die Lernfortschritte in allen Lernfeldern sind mehrheitlich aus meiner Deutsch-
lehrerinnenperspektive als sehr zufriedenstellend zu bezeichnen.

Zur Ergebnisssicherung wurde dieser Lernprozess mit zwei Intentionen von den Schiler_innen ver-
schriftlicht. Zum einen wurden die individuellen Vorgangsweisen der Schiiler_innen in einem Lernta-
gebuch festgehalten und zum anderen wurde die Inhalt und Form betreffende Textarbeit in Form von
Notaten gesichert. Wesentliches wurde zu Textbausteinen Ubeerarbeitet, mit denen sich die Schii-
ler_innen an die schulische Textsorte ,Interpretation” heranschrieben. Diese Schreibphasen wurden
von meinen Interventionen zur Textliberarbeitung begleitet. Eine Peer-Intervention in Form einer
Schreibkonferenz war zwar vorgesehen, konnte aus zeitlichen Griinden jedoch nicht stattfinden. Alle
Projektphasen waren in der Mindlichkeit von plenarem Austausch und fachbezogenen Diskussionen
begleitet. Damit wurde ein weiteres Projektziel erreicht, ndmlich die Gesprachskultur innerhalb der
Klasse und den Austausch auf der Sachebene Uber die Unterrichtsarbeit besser zu gestalten.

Als Kompetenzen, die dabei weiterentwickelt wurden, sind zu nennen: soziale Kompetenzen im Zu-
sammenhang mit der Gestaltung eines ,,anderen” Miteinanders; Zuhor- und Sprechkompetenz im Aus-
tausch Gber literarische Texte im Format des literarischen Unterrichtsgesprachs; Lese- und Textkom-
petenzen im Zusammenhang mit der Lektiire und Analyse der literarischen Beispieltexte und die Wei-
terentwicklung der Schreibkompetenzen durch den begleitenden Schreibprozess.

Die Auswertung der entstandenen Lernprodukte hat gute Lernfortschritte in allen beschriebenen Be-
reichen sichtbar gemacht. Der Austausch lber die Lernwege und die Sichtung der Lernprodukte hat
auch fur die Projektnehmerin wichtige Lernprozesse ermoglicht.

Die Sicht der Schiiler_innen auf dieses IMST-Projekt wurde in der Begleitforschung erhoben. Die Riick-
meldungen auf die Frage ,Wie gut hat dir der Unterricht im IMST-Projekt gefallen” beantworteten die
Schiiler_innen wie folgt:

Sehr gut Uberhaupt nicht
O O O O O
1x 3x 7% 4x 4x

Diese Zusammenschau zeigt ein durchaus gemischtes Bild der emotionalen Bewertung dieses Projekts.
Das kdnnte auch mit den Unsicherheiten im Aneignungsprozess und den aus Sicht der Schiiler_innen
Uberdurchschnittlich hohen aufzuwendenden Miihen zu tun haben.
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7 ANHANG

Autographensammlung 1: Hausiibung 19.2.2016.
Die Texte der Sammlung sind unkorrigiert und wurden anonymisiert.

Lyrische Poesie, auch Lyrik genannt, ist die Dichtung in Versform und reicht wie auch die Epik und die
Dramatik bis nach Griechenland zurtick.

...Lyrik befasst sich mit allen moglichen menschlichen Themen und driickt Gefiihle, Emotionen oder
Stimmungen aus oder beschreibt Situationen, die mit Menschen zu tun haben. Zu den verschiedenen
Formen der Lyrik zdhlen Balladen, Chansons (Lied auf Franzésisch), Idyllen, Hymnen, Elfchen (kurzes
Gedicht aus 11 Wortern bestehend), Oden, Volkslieder, Minnesang, Haikus.

Ein Text in der Lyrik reimt sich fas immer und es handelt sich meist um eine Geschichte aus der Ich-
Perspektive.

Mehrere Verse bilden eine Strophe. Meistens reimen sich Gedichte.

Lyrik ist die Dichtung in Versen, die einen Reim oder Rhythmus haben konnen. Lyrik wird als Urform
der Dichtkunst ... bezeichnet, wobei sie die subjektivste, kiirzeste und pragnanteste Form ist. Sie be-
schreibt durch formale Mittel, wie Reim, Rhythmus, Metrik, Takt, Vers und Strophe besonders subjek-
tives Empfinden, Gefiihle, Stimmungen, Gedanken, weltanschauliche Betrachtungen oder Ahnliches.
Oft wird sie mit Poesie verglichen, wobei der schopferische Prozess des Dichtens im Vordergrund steht.
Der Inhalt kann aus allen Bereichen der menschlichen Existenz stammen und istin Verse, Versmal und
Strophe eingeteilt. Gelegentlich sind in lyrischen Werken neue Wortschépfungen oder nicht alltagliche
Anordnungen von Wortern, Wortgruppen und Satzen zu finden.

TEXTARBEIT Lyrik: Peter Turrini?!
Ubungen zur Verssegmentierung

Versuche die folgenden Sdtze / Gedanken durch die Anordnung in Verse zu segmentieren. Wdhl
jene aus, die dir dafiir geeignet erscheinen und begriinde deine Wahl und die gewdhlte Seg-
mentierung.

Ich mochte meine Feinde solange lieben, bis sie unter meiner Liebe zusammenbrechen. Ich méchte
meiner Freundin solange verzeihen, bis sie an ihrer Schlechtigkeit verzweifelt. Ich mdchte meinen
Freunden solange helfen, bis sie ihre Unfahigkeit einsehen. Ich mdchte mit allen Mitteln ein guter
Mensch sein.

Ein einziges Mal hat micht mein Vater geschlagen. Seine Hand bedeckt mit eingetrockneten Leimresten
kam naher und néher. Ich legte meine heilRe Wange gegen sie und hielt den Atem an wie man die Zeit
anhélt. Alle anderen Schldge habe ich aus Sehnsucht nach diesem Schlag erfunden.

Mein Gott sieht mein schlechtes Betragen. Er kennt meine unsittlichen Gedanken. Er ist dabei, wenn
ich am FulRe der Leiter stehe und der Krametter Christa unters Kleid schaue. Mein Gott schreibt alles in
ein Buch und fihrt mich zur Beichte, wenn die Seite voll ist. Mein Gott entlasst micht mit zehn Vater

21Alle Gedichte in: Turrini, Peter (1999): Ein irrer Traum. Lesebuch 1. Stiicke und Gedichte von 1967-1980. Miin-
chen: Luchterhand.
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Unser und flinf Gegrufet seist du Maria und schlagt milde l&chelnd eine neue Seite auf. Ich bedauere
jeden, der keinen Gott hat.

Wiederaufnahme eines Textes von Peter Turrini:

Die Mutter steht in der alten Kiiche und weil nicht, ob sie auf den Unmut des Vaters oder mein Weinen
reagieren soll. Sie steht ein ganzes Leben und versucht zu vermitteln. Ich verlange auf der Stelle eine
Entscheidung. Mein Vorschlag lautet: Wir verzichten beide auf sie und werden freie und stolze Manner.
Die Mdglichkeit besttinde: Du schléfst notfalls mit ihr, ich lasse mich manchmal von ihr bemuttern, aber
wir sprechen uns vorher ab. Das Ziel wére: dass wir ihre Starke brechen und nicht sie die unsere. Vom
Vater zum Sohn: Was haltst du von diesem Vorschlag?

\ TEXTARBEIT 1 PROSA: Wolfgang Borchert_Die Kiichenuhr

Die Kichenuhr

Sie sahen ihn schon von weitem auf sich zukommen, denn er fiel auf. Er hatte ein ganz altes
Gesicht, aber wie er ging, daran sah man, dass er erst zwanzig war. Er setzte sich mit seinem
alten Gesicht zu ihnen auf die Bank. Und dann zeigte er ihnen, was er in der Hand trug.

Das war unsere Kiichenuhr, sagte er und sah sie alle der Reihe nach an, die auf der Bank in der
Sonne salen. Ja, ich habe sie noch gefunden. Sie ist tbrig geblieben. Er hielt eine runde teller-
weiRe Kiichenuhr vor sich hin und tupfte mit dem Finger die blau gemalten Zahlen ab.

Sie hat weiter keinen Wert, meinte er entschuldigend, das weif3 ich auch. Und sie ist auch nicht
so besonders schon. Sie ist nur wie ein Teller, so mit weilem Lack. Aber die blauen Zahlen
sehen doch ganz hiibsch aus, finde ich. Die Zeiger sind natdrlich nur aus Blech. Und nun gehen
sie auch nicht mehr. Nein. Innerlich ist sie kaputt, das steht fest. Aber sie sieht noch aus wie
immer. Auch wenn sie jetzt nicht mehr geht.

Er machte mit der Fingerspitze einen vorsichtigen Kreis auf dem Rand der Telleruhr entlang.
Und er sagte leise: Und sie ist Ubrig geblieben.

Die auf der Bank in der Sonne salRen, sahen ihn nicht an. Einer sah auf seine Schuhe und die
Frau in ihren Kinderwagen. Dann sagte jemand: Sie haben wohl alles verloren?

Ja, ja, sagte er freudig, danken Sie, aber auch alles! Nur sie hier, sie ist tbrig. Und er hob die
Uhr wieder hoch, als ob die anderen sie noch nicht kannten.

Fragen an den Text_Sammlung 2_ an der Tafel nach dem Austausch tiber den Text notiert??

1. Was fur eine Situation wird beschrieben?

2. In welcher Beziehung stehen die Personen?

3. Anwelchem Ort spielt die Handlung?

4. In welcher Beziehung steht das Innenleben der Personen zum dargestellten Ort? Stim-
mungsraum / Kontrastraum

5. Welche Funktion hat die Kiichenuhr flr den Text?

22 ygl. Forschungstagebuch der Projektnehmerin
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Die Kiichenuhr Bearbeitung mit Farben??

Sie sahen ihn schon von weitem auf sich zukommen, denn er fiel auf. Er hatte ein ganz altes
Gesicht, aber wie er ging, daran sah man, dass er erst zwanzig war. Er setzte sich mit seinem
alten Gesicht zu ihnen auf die Bank. Und dann zeigte er ihnen, was er in der Hand trug.

Das war unsere Kuchenuhr, sagte er und sah sie alle der Reihe nach an, die auf der Bank in der
Sonne salen. Ja, ich habe sie noch gefunden. Sie ist Gbrig geblieben. Er hielt eine runde teller-
weiRe Kichenuhr vor sich hin und tupfte mit dem Finger die blau gemalten Zahlen ab.

Sie hat weiter keinen Wert, meinte er entschuldigend, das weil3 ich auch. Und sie ist auch nicht
S0 besonders schon. Sie ist nur wie ein Teller, so mit weiBem Lack. Aber die blauen Zahlen
sehen doch ganz hiibsch aus, finde ich. Die Zeiger sind natirlich nur aus Blech. Und nun gehen
sie auch nicht mehr. Nein. Innerlich ist sie kaputt, das steht fest. Aber sie sieht noch aus wie
iImmer. Auch wenn sie jetzt nicht mehr geht.

Er machte mit der Fingerspitze einen vorsichtigen Kreis auf dem Rand der Telleruhr entlang.
Und er sagte leise: Und sie ist Ubrig geblieben.

Die auf der Bank in der Sonne salien, sahen ihn nicht an. Einer sah auf seine Schuhe und die
Frau in ihren Kinderwagen. Dann sagte jemand: SiéthabenwohlalleS\Verloren?

Ja, ja, sagte er freudig, denken Sie, aber auch alles! Nur sie hier, sie ist tibrig. Und er hob die
Uhr wieder hoch, als ob die anderen sie noch nicht kannten.

TEXTARBEIT 2 Wolfgang Borchert_Die Kirschen

Die Kirschen? von Wolfgang Borchert

Nebenan klirrte ein Glas. Jetzt isst er die Kirschen auf, die fur mich sind dachte er.
Dabei habe ich das Fieber. Sie hat die Kirschen extra vors Fenster gestellt, damit sie ganz kalt
sind. Jetzt hat er das Glas hingeschmissen. Und ich hab das Fieber.

Der Kranke stand auf. Er schob sich die Wand entlang. Dann sah er durch die Tur, dass
sein Vater auf der Erde sal3. Er hatte die ganze Hand voll Kirschsaft.

Alles voll Kirschen, dachte der Kranke, alles voll Kirschen. Dabei sollte ich sie essen.
Ich hab doch das Fieber. Er hat die ganze Hand voll Kirschsaft. Die waren sicher schon Kkalt.
Sie hat sie doch extra vors Fenster gestellt. Fir das Fieber. Und er isst mir die ganzen
Kirschen auf. Jetzt sitzt er auf der Erde und hat die ganze Hand davon voll. Und ich hab das
Fieber. Und er hat den kalten Kirschsaft auf der Hand. Den schonen kalten Kirschsaft. Er war
bestimmt ganz kalt. Er stand doch extra vorm Fenster. Flr das Fieber.

Er hielt sich am Turdrlcker. Als der quietschte, sah der Vater auf.

23 Legende: Gelb — er; Beschreibung seines AuReren; Griin — sie, die anderen, die auf der Bank Sitzenden; Blau —
Kichenuhr, Aussehen; dunkelblaue, fette Schrift — Verkniipfung Symbol Kiichenuhr und Seelenzustand der
Hauptfigur — ,ER”

24 https://www.hse.ru/pubs/share/direct/document/71626429 (Zugriff 30.4.2016)
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Junge, du musst doch zu Bett. Mit dem Fieber, Junge. Du musst sofort zu Bett. Alles
voll Kirschen, flsterte der Kranke. Er sah auf die Hand. Alles voll Kirschen.

Du musst sofort zu Bett, Junge. Der Vater versuchte aufzustehen und verzog das Ge-
sicht. Es tropfte von seiner Hand. Alles Kirschen, flisterte der Kranke. Alles meine Kirschen.
Waren sie kalt?, fragte er laut. Ja? Sie waren doch sicher schon kalt, wie? Sie hat sie doch extra
vors Fenster gestellt, damit sie ganz kalt sind. Damit sie ganz kalt sind.

Der Vater sah ihn hilflos von unten an. Er lachelte etwas.

Ich komme nicht wieder hoch, lachelte er und verzog das Gesicht. Das ist doch zu
dumm, ich komme buchstéblich nicht wieder hoch. Der Kranke hielt sich an der Tur. Die be-
wegte sich leise hin und her von seinem Schwanken. Waren sie schon kalt?, flsterte er, ja?

Ich bin ndmlich hingefallen, sagte der Vater. Aber es ist wohl nur der Schreck. Ich bin
ganz lahm, lachelte er. Das kommt von dem Schreck. Es geht gleich wieder. Dann bring ich
dich zu Bett. Du musst ganz schnell zu Bett.

Der Kranke sah auf die Hand.

Ach, das ist nicht so schlimm. Das ist nur ein kleiner Schnitt. Das hort gleich auf. Das
kommt von der Tasse, winkte der Vater ab. Er sah hoch und verzog das Gesicht. Hoffentlich
schimpft sie nicht. Sie mochte gerade diese Tasse so gern. Jetzt hab ich sie kaputt gemacht.
Ausgerechnet diese Tasse, die sie so gern mochte. Ich wollte sie ausspulen, da bin ich aus-
gerutscht. Ich wollte sie nur ein bisschen kalt ausspuilen und deine Kirschen da hinein tun. Aus
dem Glas trinkt es sich so schlecht im Bett. Das weil3 ich noch. Daraus trinkt es sich
ganz schlecht im Bett. Der Kranke sah auf die Hand. Die Kirschen, flUsterte er, meine
Kirschen?

Der Vater versuchte noch einmal, hochzukommen. Die bring ich dir gleich, sagte er.
Gleich, Junge. Geh schnell zu Bett mit deinem Fieber. Ich bring sie dir gleich. Sie stehen noch
vorm Fenster, damit sie schon kalt sind. Ich bring sie dir sofort.

Der Kranke schob sich an der Wand zuriick zu seinem Bett.

Als der Vater mit den Kirschen kam, hatte er den Kopf tief unter die Decke gesteckt.

Arbeitsauftrage_Textarbeit

1. Worum geht es?

2. Was wird nicht gesagt?

3. Was irritiert mich?

4. Welche Fragen tun sich auf?

Literarisches Unterrichtsgesprach im Anschluss
Vorgehensweise

1. Lautes Vorlesen des Textes durch Lehrperson
2. Jeder sagt etwas zum Text; Gesprach Gber den Text

AnschlieBender Arbeitsauftrag_als Anknipfung an die Inhalte des literarischen Gesprachs

1. Figuren herausarbeiten
a. Blick auf Vater und Sohn; was steht Uiber sie im Text?
b. Blick auf Vater und Sohn; was steht tiber sie nicht im Text, sondern zwischen
den Wortern und Satzen?

Auftrage fiir die Gruppenarbeit in der nachsten Stunde:
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Suche jene Textstellen im Text, die Fragen klaren helfen konnten.

Notiere mogliche Antworten (Vermutungen) und belege sie mit Textstellen

Schreibaufgabe:

Was geht den Handelnden durch den Kopf? Schreibe einen inneren Monolog/Bewusstseinsstrom
aus Sicht des Vaters / Sohnes.

Fragen an den Text, Sammlung 3: Aus dem Lerntagebuch

Warum werden die Wérter oder jedenfalls viele Worter und auch Satzstellungen im-
mer wiederholt? Was soll dies beim Leser hervorrufen?

Hat der Vater Angst vor dem / um den Jungen?

Wer ist ,sie“? Wo ist ,sie“?

Warum versteckt sich der Sohn am Schluss unter der Decke?

Hat der Sohn wirklich Fieber oder ist es eine psychische Erkrankung?
Warum ist der Sohn so davon Uberzeugt, dass der Vater seine Kirschen isst?
Warum ist der Vater lahm?

Wieso kann der Vater nicht aufstehen, wenn er sich doch nur an der Hand verletzt
hat?

Wieso Kirschensaft fiir Fieber?

10. Ist der Kranke am Schluss eingeschlafen oder tut er nur so?
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TEXTARBEIT 3: Margret Steenfatt: Im Spiegel?®

Im Spiegel
,,Du kannst nichts“, sagten sie, ,,du machst nichts®, ,,aus dir wird nichts.”
Nichts. Nichts. Nichts.

Was war das fiir ein NICHTS, von dem sie redeten und vor dem sie offensichtlich Angst hatten, fragte
sich Achim, unter Decken und Kissen vergraben.

Mit lautem Knall schlug die Tir hinter ihnen zu.
Achim schob sich halb aus dem Bett. Fiinf nach eins. Wieder mal zu spat.

Er starrte gegen die Zimmerdecke. — WeiR. Nichts. Ein unbeschriebenes Blatt Papier, ein ungemaltes
Bild, eine tonlose Melodie, ein ungesagtes Wort, ein ungelebtes Leben.

Eine halbe Kérperdrehung nach rechts, ein Fingerdruck auf den Einschaltknopf seiner Anlage. Manch-
mal brachte Musik ihn hoch.

Er robbte zur Wand, zu dem grofRen Spiegel, der beim Fenster aufgestellt war, kniete sich davor und
betrachtete sich: lang, knochig, graue Augen im blassen Gesicht, hellbraune Haare, glanzlos >Dead
Kennedys< sangen: ,Weil sie dich verplant haben, kannst du nichts anderes tun, als aussteigen und
nachdenken.”

Achim wandote sich ab, erhob sich, ging zum Fenster und schaute hinaus.

StraRen, Hauser, Laden, Autos, Passanten, immer dasselbe. Zuriick zum Spiegel, ndher heran, so nahe,
dass er glaubte, das Glas zwischen sich und seinem Spiegelbild durchdringen zu kénnen. Er legte seine
Handflachen gegen sein Gesicht im Spiegel, lieR seine Finger sanft Gber Wangen, Augen, Stirn und
Schlafen kreisen, streichelte, fihlte nichts als Glatte und Kalte.

Ihm fiel ein, dass in dem Holzkasten, wo er seinen Kram aufbewahrte, noch Schminke herumliegen
musste. Er fasste unters Bett, wiihlte in den Sachen im Kasten herum und zog die Pappschachtel her-
aus, in der sich einige zerdriickte Tuben fanden. Von der schwarzen Farbe war noch ein Rest vorhan-
den. Achim baute sich vor dem Spiegel auf und malte zwei dicke Striche auf das Glas, genau dahin, wo
sich seine Augenbrauen im Spiegelt zeigten. Weil besal’ er reichlich. Er driickte eine Tube aus, fing die
weiche, 6lige Masse in seinen Handen auf, verteile sie auf dem Spiegel tiber Kinn Wangen und Nase
und begann, sie langsam und sorgfaltig zu verstreichen. Dabei durfte er sich nicht bewegen, sonst ver-
schob sich seine Malerei. Schwarz und Weil8 sehen gut aus, dachte er, fehlt noch Blau. Achim grinste
seinem Bild zu, holte sich das Blau aus dem Kasten und farbte noch die Spiegelstellen Gber Stirn und
Augenlidern. Eine Weile verharrte er vor dem bunten Gesicht, dann riickte er ein Stiick zur Seite, und
wie ein Spuk tauchte sein farbloses Gesicht im Spiegel wieder auf, daneben eine aufgemalte Spiegel-
maske.

Er trat einen Schritt zurick, holte mit dem Arm weit aus und liel seine Faust in die Spiegelscheibe
krachen. Glasteile fielen herunter, Splitter verletzten ihn, seine Hand fing an zu bluten. Warm rann ihm
das Blut Gber den Arm und tropfelte zu Boden. Achim legte seinen Mund auf die Wunden und leckte
das Blut ab. Dabei wurde sein Gesicht rot verschmiert.

Der Spiegel war kaputt. Achim suchte sein Zeug zusammen und kleidete sich an. Er wollte runtergehen
und irgendwo seine Leute treffen.

25 www.oegp.cz/docs/2014 15/Probematura%202014%20Deutsch.pdf
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Im Spiegel von Margaret Steenfatt

Fragen an den Text_Sammlung 4 _aus dem Lerntagebuch
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12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.

Wer sind ,sie“, mit denen er redet?

Wo sind sie? Warum schlugen sie die Tire zu?

Wie alt ist Achim?

Sind seine ganzen personlichen Sachen im Holzkasten?

Warum besitzt er Schminke?

Ist er ein Fllchtling/Asylwerber?

Warum ist er so unzufrieden mit sich selbst?

Was meint der Autor mit ,,weil sie dich verplant haben?”

Hat er Eltern, die ihre Traume in ihrem Sohn verwirklichen wollen?
Wer sind sie, von denen er redet? Seine Leute?

Sagen sie das zu ihm? Hat das etwas mit seinem Aussehen zu tun?
Wieso bemalt er sein Spiegelbild? Wird er gliicklich? Wieso zerschlug er die Maske?
Was bedeutet die Maske?

. Warum fiihlt er, als er sich im Spiegel ansieht und anfasst nur Glatte und Kalte? Was lasst ihn

das fuhlen?

. Warum zerschlagt er den Spiegel mit seinem Spiegelbild? Ist er so verletzt, dass er sich weh

tun muss?

Warum ergibt schwarz, weild und blau bunt?

Mit welchen ,Leuten” will er sich zum Schluss treffen?

,Funf nach eins, wieder mal zu spat”, fiir was zu spat?

Hat das Lied etwas mit seinem Verhalten und seiner Aktion mit dem Spiegel zu tun?
Warum malt er sein Gesicht auf den Spiegel?

,Du kannst nichts, sagten sie”, wer sind sie?

Wascht er sich nicht zuerst, bevor er seine Leute treffen will?

Wo lebt er? Ist er krank? Ist er ein Fliichtling?

Stellt der Spiegel ein Symbol dar?

Sind seine Leute dieselben, die ihn beschimpfen?

Weshalb sieht er aus dem Fenster?

Wieso verletzt er sich? Er wollte runtergehen. Kommt er auch dazu?

Worin besteht die Beziehung zur Liedzeile? Die Liedzeile ist sicher nicht zufallig gewahlt
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