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Abstract

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit Problemen der
Klassenlektiire

am Ubergang von Sekundarstufe | zu Sekundarstufe Il und vor
allem zu Beginn der Sekundarstufe Il. Um den Schritt von
der Jugend- zur Erwachsenenliteratur besser zu bewaltigen,
wird das Setting des thematischen Textclusters vorgestellt.
Darin sollen in Gruppenarbeits-

phasen thematisch zusammengehorende Ganztexte der
Jugend- und der

Erwachsenenliteratur vergleichend analysiert und der Klasse
vorgestellt

werden. Die Ergebnisse werden in Portfolios gesammelt. Die
thematische

Klammer soll den Ubergang von der achten zur neunten
Schulstufe und so den Beginn der Sekundarstufe Il erleichtern.
Im zweiten Teil der Arbeit wird das Setting des thematischen
Textclusters detaillierter vorgestellt und aufbereitet. Danach
erfolgt eine Diskussion moglicher Probleme anhand
ausgewadhlter Beispiele aus der wissenschaftlichen Literatur
zum Thema. Damit soll zugleich ein theoretisches Fundament
geschaffen werden.
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TEIL1

1. Einleitung und Fragestellung (Forschungsfrage)

Diese Arbeit wird sich, vielleicht im Gegensatz zu vielen anderen
Abschlussarbeiten des Lehrgangs ,Padagogik und Fachdidaktik fur
Lehrerlnnen”, nicht mit der Sekundarstufe |, sondern mit dem Ubergang von
Sekundarstufe | zu Sekundarstufe 11, also mit dem Ubergang von der achten
zur neunten Schulstufe und, im Anschluss daran, auch mit dieser beschaftigen.
Da ich in einer AHS-Langform tatig bin, bin ich relativ haufig mit diesem oft
nicht leicht zu bewiltigenden Ubergang konfrontiert.

An dieser Schnittstelle der Bildungswege stellt sich mir haufig die Frage, wie
ich die Klassenlektire in den beiden erwahnten Schulstufen kontinuierlicher
gestalten konnte. Es scheint mir hier namlich ein groReres methodisches
Problem zu bestehen.?

In der Sekundarstufe | erscheint noch alles relativ einfach. Leseunterricht im
weiteren Sinn (sinnerfassendes Lesen zu Uben bzw. diese Fahigkeit
weiterzuentwickeln etwa ist Teil des Lehrplans dieser Schulstufen) findet statt;

man wird Ganztexte3 auswéhlen und gemeinsam bearbeiten, manchmal auch

1 Ill

Ich verwende die Begriffe ,Sekundarstufe und ,Sekundarstufe II“ immer im
Osterreichischen Verstandnis: Sekundarstufe | umfasst die Schulstufen 5 bis 8§,
Sekundarstufe Il die Stufen 9 bis 12. Vgl. dazu die Homepage des Unterrichtsministeriums:
www.bmukk.gv.at, > Bildungswesen in Osterreich, - Allgemein bildende héhere Schulen
(AHS) (Zugriff: 2.9.2013).

2 vgl. auch Altrichter/Posch (2007), 84: ,Die ‘Kldrung der Situation” ist letztlich Aufgabe des
gesamten Forschungsprozesses” (Hervorhebung dort).
3 An dieser Stelle ist anzufiihren, in welchem Sinn in dieser Arbeit die Begriffe , Text” bzw.
,Ganztext” verwendet werden. Unter ,Ganztext” wird im schulischen Kontext (und
vermutlich nicht nur dort) meist ein Roman, eine Novelle etc. (im Gegensatz zu einem
Ausschnitt daraus etwa in einem Lesebuch) verstanden. Darum geht es mir auch in der
vorliegenden Arbeit. Die Schilerlnnen sollen in meinem Unterricht unter bestimmten
Bedingungen Ganztexte lesen und nicht nur Ausschnitte davon.
Der Begriff , Text” jedoch ist im wissenschaftlichen Sprachgebrauch mehrdeutig, etwa als
sprachliche Form der Kommunikation oder einfach als mithilfe von Kohasion und Koharenz
zusammenhingende sprachliche AuRerung. Ich werde, auch wenn das stilistisch manchmal
etwas mihsam werden kann, im Sinne der exakten Begriffsverwendung von Ganztexten
schreiben. Von dieser Benennung werde ich vor allem bei meinem Begriff thematischer
6
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(zumindest teilweise) gemeinsam lesen.* Dazu kommen etwa in Hausliibungen
vorzubereitende Textpassagen, deren Lektlire danach beispielsweise mittels
Leitfragen® Uberpriift werden kann.

Auch bezlglich der sprachlichen und inhaltlichen Komplexitat der als
Klassenlektiire in Frage kommenden Ganztexte herrscht noch einigermalen
Klarheit. Ich konnte in jahrelanger Unterrichtspraxis in vierten Klassen hier
bereits eine ganze Reihe fir diese Schul- und Altersstufe in sprachlicher und
inhaltlicher Hinsicht geeigneter Ganztexte erproben und habe mittlerweile
eine gute Ubersicht liber die Moglichkeiten erworben, bin aber jederzeit fiir
neue didaktische Konzepte flir den Literaturunterricht offen.

Vollig anders stellt sich die Problematik in der neunten Schulstufe dar.
Leseunterricht im oben erwdhnten Sinn ist nicht mehr nétig und
selbstverstandlich auch vom geltenden Lehrplan nicht mehr vorgesehen.®
Andere Bildungsbereiche sind von Bedeutung: Der Lehrplan nennt sechs
Bereiche, von denen in unserem Zusammenhang Textkompetenz, literarische
Bildung und, im Hinblick auf einen produktiven Umgang mit Texten, auch
schriftliche Kompetenz von Bedeutung sind.

Von zentraler Bedeutung ist der Begriff Textkompetenz. Es hat einige Zeit

gedauert, bis allgemein akzeptiert wurde, dass , Lesen und Schreiben” nicht

Textcluster abweichen; hier ist , Text” im Sinne von ,Ganztext” zu verstehen. Einige weitere
Abweichungen von dieser Vorgabe werden an den betreffenden Stellen bezeichnet.

4 Ich bin mir der Problematik der gemeinsamen Lektiire eines Ganztextes als erstes
Kennenlernen, also ohne Vorbereitung durchaus bewusst: Es beachtet den didaktischen
Dreischritt, dass die Lesekompetenz durch Strategien vor dem Lesen, wdhrend des Lesens
und nach dem Lesen gefdordert werden kann und soll, nicht. Vgl. zu diesem Dreischritt
Cramer (2006), 8. Mit der ,gemeinsamen Bearbeitung” eines Ganztextes oder auch eines
Kapitels daraus meine ich vor allem die bei Cramer angefiihrten Strategien.

Cramers Text stammt Ubrigens aus einer Zeitschrift fir den Deutschunterricht in der
Primarstufe; aber die angefiihrte Lernstrategie ist meines Erachtens selbstverstandlich auch
fiir die Sekundarstufe | zielfuhrend.

5 Zu erwidhnen ist, dass der Begriff ,Leitfragen” in der Wissenschaft als problematisch
angesehen wird; Leitfragen wiirden den Blick zu stark auf einzelne Elemente eines zu
bearbeitenden Ganztextes legen und andere wichtige Aspekte moglicherweise
vernachlassigen. Wie in Teil 2 der Arbeit (Kap.5; v.a. 5.2.3) gezeigt werden wird, ist die
Bearbeitung von Leitfragen jedoch ein wichtiger Teil der Arbeit an einem thematischen
Textcluster (zum Begriff ,thematischer Textcluster” siehe unten). Man sollte dieser
Problematik durch den Versuch moglichst offene Fragestellungen zu entwickeln ausweichen.
(Ich verdanke diese Hinweise Frau Dr." Nicola Mitterer.)

6 Hier ist selbstverstindlich nur der formal in der Sekundarstufe | vorgeschriebene
Leseunterricht gemeint; natirlich ist das im Folgenden beschriebene Ziel einer Erweiterung
von Textkompetenz auch eine Frage des Textverstiandnisses und hat daher mit der
Kompetenz, Texte zu erschlielen, zu tun.
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nur Sache des Deutschunterrichts ist; aber schliellich wird, wie Ursula Esterl
schreibt, ,Wissen in der Schule Uberwiegend textbasiert vermittelt*’, und
zwar in allen Fachern und in allen Altersstufen; auch in anderen
Unterrichtsfidchern wird das mittlerweile anerkannt.® Esterl weiter: ,Die
Schiilerinnen missen angeleitet werden, Information zu identifizieren und zu
verarbeiten und in weiterer Folge neues Wissen zu generieren.”® Die Art der
kognitiven Verarbeitung und das Festmachen des Lerngewinns in schriftlichen
Texten, also der Ubergang vom reproduktiven zum produktiven Wissen® sei
ein Gegenstand der Forschung, und Textkompetenz sei dabei ein zentraler
Begriff, so Esterl.

Im Deutschunterricht erachte ich es gerade in Verbindung der Bereiche
»Textkompetenz” und , literarische Bildung” in der gesamten Oberstufe, und
eben auch bereits in der finften Klasse (neunten Schulstufe), als eine meiner
Aufgaben, meine Schilerinnen'! mit Werken der Erwachsenenliteratur®?
bekannt zu machen, wobei natirlich die AltersgemalRheit der von mir
auszuwahlenden Ganztexte, erneut in sprachlicher und inhaltlicher Hinsicht,
immer zu beachten ist.13

Auch methodisch ist der in der achten Schulstufe gewahlte Weg in der

neunten nicht mehr gangbar. Bisher habe ich fir diese die folgende

7 Esterl (2012), 10.

8 Die Einfilhrung einer verpflichtenden ,Vorwissenschaftlichen Arbeit”, welche ab dem
Reifepriifungsjahrgang 2015 als Teil der neuen Reifepriifung implementiert werden wird,
tragt ebenfalls zur Akzeptanz dieses Sachverhalts bei.

% Esterl (2012), 10.

10 ygl. Esterl (2012), 10.

11 Meine Schule ist zur Zeit der Abfassung der vorliegenden Arbeit (2013/14) noch ein
Gymnasium fiir Madchen.

12 per wohl eher ungewdhnliche Begriff ,,Erwachsenenliteratur” erscheint mir zwar eigentlich
etwas zu prononciert, ist aber in unserem Zusammenhang als Gegensatz zum gangigen
Begriff ,Kinder- und Jugendliteratur” sinnvoll.

13 Literaturgeschichtliche Bildung spielt im geltenden Lehrplan selbstverstindlich eine
wesentlich geringere Rolle, als das friher der Fall war; dennoch versuche ich im
Deutschunterricht der sechsten bis achten Klasse einen Durchlauf durch die
Literaturgeschichte vom Mittelalter bis zur Gegenwartsliteratur zu bieten; und sobald das
hinsichtlich der sprachlichen Komplexitdit moglich ist, wahle ich die Ganztexte der
Klassenlektiire in diesen Klassen in Anlehnung an die gerade zu erarbeitende Epoche. So
bespreche ich in diesem Sommersemester mit meiner aktuellen sechsten Klasse die Literatur
der Aufklarung; als Klassenlektiire dazu habe ich Gotthold Ephraim Lessings , Nathan der
Weise” ausgewahlt. Fir die flinfte Klasse ist dieser Zugang noch nicht moéglich; sie ist auch in
dieser Hinsicht eine Ubergangsklasse. Vgl. dazu auch unten 6 A 16.

Vgl. auch die von Wintersteiner (2009), 12 angefihrten Grundkomponenten des
Deutschunterrichts: sprachliche, literar-dsthetische und politische Bildung.
8



Vorgangsweise gewdhlt: Die Schilerinnen erhielten die Aufgabe, einen von
mir ausgewahlten Ganztext bis zu einem gemeinsam festgelegten Zeitpunkt
selbststindig zu lesen; danach erfolgte eine schriftliche Uberpriifung der
Lektire.* AnschlieRend wurde das betreffende Werk im Unterricht
interpretiert, wenn bereits moglich, in seinen literarhistorischen Kontext
gestellt und an dem konkreten Beispiel eventuell auch literarische
Fachbegriffe wie z.B. ,Novelle” oder ,Rahmen- und Binnenhandlung”
erarbeitet.

Jede dieser beiden Methoden (fir die achte und neunte Schulstufe) ist
erprobt, meines Erachtens fundiert und durch die geltenden Lehrplane
(Unter- bzw. Oberstufe) gedeckt. Das Problem besteht im Ubergang von der
achten in die neunte Schulstufe, und dieses Problem verscharft sich noch
dadurch, dass zumindest an meiner Schule praktisch keine (personelle)
Kontinuitat zwischen diesen beiden Stufen herrscht. Die Klassen werden nach
der Sekundarstufe | aufgeldst; viele Schilerinnen verlassen die Schule, andere
kommen neu zu uns, und nur ein Teil meiner Schilerinnen aus der ersten bis
vierten Klasse besucht auch die Oberstufe. Die Klassen werden neu

zusammengesetzt.

Das Ziel dieser Arbeit wird sein, eine Methode zu entwickeln, welche, bei
grundsatzlicher Einsetzbarkeit auch in der achten, vor allem in der neunten
Schulstufe angewendet werden kann, und zwar so, dass die vom Lehrplan
geforderten Schwerpunktsetzungen in ausreichendem MaR erfiillt werden. Ich
moéchte damit eines meiner Hauptprobleme beim Ubergang von

Sekundarstufe | zu I, das der Auswahl der Ganztexte, in den Griff bekommen.

Daher kann fiir die vorliegende Arbeit die folgende (vorlaufige) Fragestellung
(Forschungsfrage) formuliert werden:

14 Dabei sollte die Lektiire des Ganztextes mittels Beantwortung komplexer Fragen
nachgewiesen werden; selbstverstiandlich ohne Benotung, da es sich dabei ja um die
schriftliche Uberpriifung einer Hauslibung handelte. Andererseits musste ich einen Weg
finden zu Gberpriifen, ob der Ganztext tatsachlich gelesen wurde. Die blofRe Aufforderung,
eine Inhaltsangabe zu verfassen, reicht(e) in diesem Zusammenhang nicht.

9



Oft entsteht aufgrund der steigenden Komplexitit der als
Klassenlektire méglichen Ganztexte am Ubergang von der
Sekundarstufe | (achte Schulstufe) zur Sekundarstufe Il (neunte
Schulstufe) ein Bruch. Wie kann dieser Ubergang so gestaltet werden,
dass eine kontinuierliche Entwicklung moglich wird? Was ist
methodisch erforderlich, welche Auswirkungen hat das auf die

Auswahl der Ganztexte?

Ich werde im Folgenden versuchen, ein mogliches Modell fiir die Bewaltigung
dieses Ubergangs zu entwickeln. Dariiber hinaus werde ich auch, ebenfalls
noch in Teil 1 der Arbeit, begriinden, weshalb in meinem Modell
ausschlieBlich literarische Ganztexte, nicht aber solche, die der Sachliteratur

zuzuordnen sind, verwendet werden sollen.

Natlrlich ware es unabdingbar, das Modell in der Praxis zu erproben; schon
der zeitliche Aufwand, aber im Grunde genommen das gesamte Vorhaben ist
auf ausschlielRlich theoretischer Ebene nur schwer einzuschatzen. Diese
praktische Erprobung wird mir aber im vorgegebenen Zeitrahmen (Schuljahr

2013/14) kaum moglich sein.

Ein inhaltlicher Ausblick auf die Plane fir Teil 2 der Arbeit soll deren

vorliegenden ersten Teil abschlieBen.
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2. Der thematische Textcluster

Um den erwdhnten Ubergang besser in den Griff zu bekommen, muss die
Situation in der neunten Schulstufe ndher betrachtet werden. Es geht in
dieser Arbeit also weniger um die Problematik des letzten Jahrganges der
Sekundarstufe I; die achte Schulstufe scheint in dem oben beschriebenen
Umfeld®® gut aufgehoben zu sein. In der neunten Schulstufe jedoch treffen
mehrere Problemlagen aufeinander: Den Schiilerinnen sollen einerseits jetzt
auch andere als ,,bloR“ Jugendblicher zur Lektlre und Bearbeitung angeboten
werden, dennoch sollte der Ubergang nicht zu abrupt, sondern eher gleitend
erfolgen.t®

Daher erscheint mir folgendes Vorgehen denkbar: Es sollen, je nach
KlassengréRe, vier bis sechs Pools zu je vier bis flinf Ganztexten!’ geschaffen
werden, welche von Gruppen von Schilerlinnen methodisch vielfiltig
erarbeitet werden sollen. Die Pools sollen, um den Ubergang zu erleichtern,
jeweils Ganztexte der Jugend- und Erwachsenenliteratur enthalten; diese
sollen thematisch verbunden sein. Ich nenne sie daher thematische

Textcluster.

15 Sjehe oben 1/2.

16 Dje hier vorgestellte Methode wird vor allem in der neunten Stufe zur Anwendung gelangen

kénnen, ist mit leichten Modifikationen (vor allem hinsichtlich der Auswahl der Ganztexte)
aber wohl auch in der achten Schulstufe durchfiihrbar. Werden beispielsweise in dieser
Stufe Textcluster gebildet, welche nur aus Werken der Jugendliteratur bestehen, kann
zumindest die Methode bereits gelibt werden.
In den drei letzten AHS-Jahrgéngen (zehnte bis zwolfte Schulstufe) ist dieses Setting im
Hinblick auf die ab dem Haupttermin 2015 zur Anwendung gelangende neue Reifepriifung
nur mehr in Teilbereichen verwendbar. In diesen drei Jahren miissen bereits im Hinblick auf
die von den Fachgruppen jeder einzelnen Schule zu beschlieBenden Themenbereiche der
mindlichen Reifeprifung von allen Schiilerinnen bestimmte Ganztexte gelesen werden; und
ich bin der Uberzeugung, dass ein/e AHS-Maturantln zentrale Texte der deutschsprachigen
Literatur gelesen haben sollte. Im Hinblick auf die Komplexitdt dieser Texte erscheint das
durchaus méglich, wenn eben im Jahr zuvor der Ubergang zur Literaturbehandlung in der
Oberstufe gut bewaltigt wurde.

17 7u diesen Zahlen und ihrer eventuellen Veridnderbarkeit siehe unten S.7/8; im Normalfall
sollte ein thematischer Textcluster jedoch aus vier Ganztexten bestehen.

11



Ein solcher Textcluster soll etwa folgendermalien aussehen:

Beschdftigung mit dem Nationalsozialismus!®

ERWACHSENENLITERATUR 1 Erich Hackl, Abschied von Sidonie
ERWACHSENENLITERATUR 2 Stefan Zweig, Schachnovelle
JUGENDLITERATUR 1 David Chotjewitz, Daniel halber Mensch
JUGENDLITERATUR 2 Mirjam Pressler, Malka Mai

Dazu sind einige Kommentare noétig:

Sowohl die Festsetzung der einzelnen Themen als auch die Werkauswahl
muss notwendigerweise subjektiv bleiben. Problemfelder sind hier etwa
die AltersgemaBheit der auszuwahlenden Ganztexte, die sprachliche und
inhaltliche Komplexitat, die literarische Qualitat der Werke, eventuell auch
(thematische) Vorgaben der Lehrpldane. Aber gerade darin liegt meines
Erachtens die Ausbaufdhigkeit dieses Modells: Je nach Klassensituation
kann variiert werden, welche Themen man auswahlt. Daneben ist das
Modell, auch je nach Literaturkenntnis®® der Lehrkraft, individuell leicht
erweiterbar.

Die Zahl der einzelnen Textcluster pro Klasse richtet sich nach der
Schilerinnenzahl; die angegebene Zahl von vier bis sechs Pools ist als
Richtwert zu verstehen.

Anders ist es bei der Zahl der Ganztexte pro Textcluster. Die einem
bestimmten Cluster zugeteilten Schilerinnen sollen selbstverstandlich
auch inhaltlich zusammenarbeiten und beispielsweise Vergleiche
anstellen. Anzustreben ware hier der Vergleich von vier Ganztexten, je
zwei aus der Jugend- und Erwachsenenliteratur. Aber manchmal wird es

thematisch notig sein, einem Cluster noch ein flinftes Buch hinzuzufiigen.

18 Dieses gemeinsame Thema stellt die thematische Klammer des betreffenden Textclusters

dar.

19 Das ist freilich ein wichtiges Kriterium: Je mehr Leseerfahrung und Literaturkenntnis der

Lehrkraft vorhanden ist, desto mehr thematische Textcluster kdnnen gebildet werden, mit
desto mehr Alternativen kann gearbeitet werden.
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Die Zahl Finf sollte jedoch keinesfalls (iberschritten werden; ein Vergleich
von mehr als finf Ganztexten erscheint in jedem Fall als zu komplex.

Zur Lange der ausgewahlten Ganztexte: Diese kann einen Einfluss auf die
Bearbeitungsdauer des Textclusters haben, aber nicht auf die Anzahl der
Ganztexte pro Cluster. AuBerdem gehe ich von der (vielleicht etwas
optimistischen) Grundannahme aus, dass bei spannenden (und qualitativ
hochwertigen!) Blichern die Lange ein eher untergeordnetes Problem

darstellt.

Es werden nun Gruppen gebildet, welche Uber einen langeren Zeitraum,
gedacht ist etwa an ein Semester, zusammenarbeiten. Die Zahl der
Schilerinnen pro Gruppe soll derjenigen der Blicher des betreffenden
Textclusters entsprechen. Das bedeutet jedoch nicht, dass von jeder Schiilerin
nur ein Ganztext gelesen werden soll; das ware zu wenig an Lektlire. Hier
muss die Lehrkraft relativ stark steuernd eingreifen; geplant ist dazu folgende
Vorgangsweise.

Am Beginn steht die Lektiirephase als eine Phase der Einzelarbeit.

* Jede Schilerin muss aus ihrem Textcluster je einen Ganztext der
Erwachsenenliteratur und ein Jugendbuch lesen.

Diese Lektlire ist nachzuweisen. Eine Moglichkeit besteht etwa darin, dass
zu den beiden gelesenen Ganztexten Leitfragen beantwortet werden
muissen.?® In Teil 2 der vorliegenden Arbeit soll dazu eine Lodsung
entwickelt werden.

Danach folgt Gruppenphase 1. Die Gruppe soll die Ganztexte ihres
Textclusters vergleichend bearbeiten. Dabei soll vor allem themengebunden
gearbeitet werden. Das Thema des Textclusters?! steht im Mittelpunkt; die
Ganztexte sollen in dieser Phase vor allem inhaltlich vergleichend betrachtet

werden; die formalen und sprachlichen Aspekte folgen in einem zweiten

20 Es muss natirlich gewihrleistet sein, dass alle Ganztexte eines Textclusters ,,abgedeckt”
sind. Das erscheint mir vor allem auch aus inhaltlicher Sicht unabdingbar. Es muss daher
bereits vor der Gruppenphase festgelegt werden, welche Schiilerin welche Ganztexte lesen
muss; hier sind Vorgaben der Lehrkraft notig. Dieses Problem muss aber noch endgiiltig
geklart werden; damit mochte ich mich im zweiten Teil der Arbeit beschaftigen.

21 yvgl. oben 7 A 18.
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Schritt. Zu all dem sollen auch die bereits in der Lektiirephase verwendeten
Leitfragen erneut herangezogen werden.??
Die Bearbeitungsphase dient der Recherche. Jeder Schiilerin wird einer der
Ganztexte ihres Clusters personlich zugeordnet; sie hat die Aufgabe, fiir die
anderen Gruppenmitglieder Informationen Uber die Autorin ,ihres” Buches,
Entstehungszeit und -kontext und, wo das sinnvoll und altersgemal} ist,
literaturwissenschaftliche Fachbegriffe wie z. B. ,Novelle” aufzubereiten.
Diese Uber das rein inhaltliche Verstandnis hinausgehende Arbeitsphase ist
meiner Meinung nach erst jetzt wirklich sinnvoll: In dieser Phase soll es neben
inhaltlichen auch um formale und sprachliche Kriterien, um Begriffsklarungen
und um weiterfihrende Informationen gehen. Sie dient der Vertiefung des
bereits zuvor Erarbeiteten.
In Gruppenphase 2 soll die Gruppe das gesamte Material zu einer
Prasentation fir die Klasse bzw. zur Abgabe aufbereiten. Diese Aufbereitung
kann etwa aus den folgenden Teilen?? bestehen:
*  Ganztext 1: Informationen zu Autorln und Entstehungszeit

Inhalt

Beantwortete Leitfragen
* Ganztext 2: Informationen zu Autorln und Entstehungszeit

Inhalt

Beantwortete Leitfragen
* Ganztext 3: Informationen zu Autorln und Entstehungszeit

Inhalt

Beantwortete Leitfragen
*  Ganztext 4: Informationen zu Autorin und Entstehungszeit

Inhalt

Beantwortete Leitfragen

Allgemeines; Zusammenfihrung der Einzelthemen

22 Daraus ergibt sich eine der Hauptarbeitsphasen der Lehrkraft! Jeder der zu lesenden
Ganztexte muss bereits im Vorfeld intensiv bearbeitet werden.

23 Das vorliegende Konzept ist natiirlich noch sehr theoretisch; das ist an dieser Stelle stark
splrbar. Eine praktische Erprobung ware dringend noétig; ich mochte hier lediglich
versuchen, einen mdglichen Rahmen zu entwickeln.
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Danach folgt die Prdsentation. Jede Gruppe stellt die Ganztexte ihres
Textclusters der restlichen Klasse vor.?* Das sollte in geeigneter Form
stattfinden: etwa mittels Powerpoint-Prasentation. Aber vielleicht hat eine
Gruppe hier eine andere Idee; letztlich hangt die Form der Prasentation vom
Thema des Textclusters und, vielleicht noch wichtiger, von den
Perséonlichkeiten der Schiilerinnen ab. Hier bietet sich eine Chance der

Individualisierung des Unterrichts.

AbschlieBend ware noch zu kldren, wie nachhaltig die Bearbeitung eines
Textclusters sein kann. Was bleibt davon ,erhalten”, wie kann diese intensive
und zeitaufwendige Arbeit beurteilungsrelevant werden, in die Notengebung
einflieBen? Als Losung bietet sich hier die Erstellung eines Portfolios an.
Allgemeine Informationen zu dieser mit Recht bedeutender werdenden Form
des Nachweises erbrachter Leistungen bieten UIf Abraham u.a. in ihrem Buch
,Praxis des Deutschunterrichts“?>; hier werden etwa die Bedeutung des
selbstbestimmten Lernens oder der Selbstreflexion erwahnt. Ganz konkret auf
unser Thema zu beziehen ist die folgende Anmerkung: ,Im Bereich Lesen
kann das Portfolio sinnvollen Einsatz etwa bei der Arbeit mit Ganzschriften
finden. (...) - der kreativen Begleitung der Lektiire sind kaum Grenzen
gesetzt.“?® Es ist fiir eine Schilerlnnengruppe, welche sich lber lingere Zeit
hinweg mit den Ganztexten eines thematischen Textclusters beschaftigt hat,
sicherlich moglich, ein individuelles Portfolio fiir jedes Gruppenmitglied zu
erstellen; die einzelnen Portfolios werden sich in groReren Teilbereichen
gleichen, aber jeder Schiiler/jede Schilerin sollte hier nochmals auch die von
ihm/ihr hauptsachlich bearbeiteten Texte in den Mittelpunkt stellen.

Daneben soll jede Gruppe die Ergebnisse ihrer Arbeit auch der restlichen
Klasse in Kurzform zur Verfligung stellen; pro Textcluster sollten als

Zusammenfassung etwa zwei bis drei Kopien erstellt und verteilt werden.

24 Es geht dabei um alles, was die Gruppe als relevant erachtet.
25 Abraham u.a. (2009), 256/9.
26 Abraham u.a. (2009), 259 (Hervorhebung dort).
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3. Sachtexte und/oder literarische Texte?’?

Die Ubergreifenden Themen der thematischen Textcluster sind Sachthemen;
siche das oben erwdhnte Beispiel ,Beschaftigung mit dem
Nationalsozialismus”. Dennoch habe ich mich dazu entschlossen, in die
Textcluster nur literarische Ganztexte aufzunehmen. Hier seien kurz die
Grinde dafiir angefiihrt.

Es geht dabei um unterschiedliche Rezeptionserfordernisse, um
unterschiedliche Anforderungen an den Leser/die Leserin von Sachtexten und
literarischen Texten. Ich mdchte diese unterschiedlichen Erfordernisse hier
auflisten und beziehe mich dabei auf den Artikel von Marina Dahmen?8. Darin
sind die unterschiedlichen Anforderungen an Leserinnen in aller Kiirze, aber
sehr pragnant dargestellt.?®

Der Unterschied zwischen den beiden Rezeptionsweisen liege, so Dahmen,
darin, dass der Bezug zur Realitdt verschieden sei. Der Leser/die Leserin
literarischer Texte misse laut Dahmen in der Lage sein, sich auf die
Konstruktion moglicher, fiktionaler Welten einzulassen. Diese Welten seien
laut Dahmen ,selbstreferentiell”, sie seien in sich geschlossen. Daher zeige
sich ihre Qualitat zunachst nicht in einem direkten Bezug zur Realitat, sondern
im Grad ihrer innertextlichen inhaltlichen und formalen Stimmigkeit. Die
Kenntnis  literarischer  Fachbegriffe = wie  Textsorten, poetischer
Gestaltungsmittel etc., aber auch die Fahigkeit, etwa mit gewolltem
Aussparen von Informationen oder der Konstruktion von Leerstellen, mit
Bedeutungsoffenheit und Mehrdeutigkeit zurechtzukommen, sei daher fiir die
kompetente Lektlire literarischer Texte konstitutiv. Auch das Verstandnis
literarischer Texte als Darstellung von Alternativmodellen zur Realitat misse
moglich sein. Im Gegensatz dazu stehe der bei Sachtexten vorhandene direkte
Bezug auf einen bestimmten Wirklichkeitsausschnitt.

Daher stelle die ErschlieBung eines literarischen Textes andere

Anforderungen; es gehe um bestimmte kognitive Fahigkeiten, um fachlich-

27 |n diesem Abschnitt ist , Text” als ,,Ganztext” im Sinne von 1/2 A 3 zu verstehen.
28 Dahmen (2011), 4/6.
2 Alles im Folgenden Ausgefiihrte bezieht sich auf Dahmen (2011), 4/6.
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inhaltliches  Wissen, fachspezifische Arbeitsweisen, kommunikative
Fahigkeiten, personlichkeitsbezogene und metakognitive Kompetenzen.
Manches davon, etwa das Erfordernis, einen Text zu verstehen, gelte fiir alle
Arten von Texten. Anderes sei speziell beim literarischen Lesen notig: etwa
spezifisches Fachwissen, welches erst bei der TexterschlieBung angewendet
werden misse, also Interpretationskompetenz. Daneben sei beim
literarischen Lesen ein hohes MaR an emotionaler Beteiligung und reflexiver
Kompetenz erforderlich. Hier ist insofern ein Einwand berechtigt, als das Mal}
der emotionalen Beteiligung beim literarischen Leser/der literarischen Leserin
vermutlich hoher sein muss als bei Leserlnnen von Sachtexten, die
Reflexionskompetenz aber nur verschieden, nicht in einem der beiden
Bereiche hoher sein wird. In jedem Fall aber stelle der Leser/die Leserin
fiktionaler Texte Fragen nach der Beziehung zwischen dem literarischen
Modell und der Realitat.

Aus den angefiihrten Anforderungen an den Leser/die Leserin literarischer
Texte ist meines Erachtens ersichtlich, was bei der Lektire von Sachtexten
nicht erforderlich ist. Auch die fir das Verstdandnis von Sachtexten
erforderlichen Kompetenzen lieBen sich wohl taxativ anfiihren; das erscheint
in unserem Zusammenhang aber nicht nétig.

Es ergibt sich fir mich aber die Konsequenz, bei den thematischen
Textclustern keine Sachtexte zu verwenden. Logischer erscheint es mir, die fir
das literarische Lesen notigen Kompetenzen zu fordern, auch damit
verschiedene Rezeptionsprobleme, wie sie Dahmen3® anfiihrt, bewiltigt
werden kénnen: etwa dass die Eigengesetzlichkeit und Mehrdeutigkeit
literarischer Texte als verwirrend und das Textverstandnis erschwerend erlebt
werde, und dass daraus ein lIsolieren und Bearbeiten von Teilaspekten
resultieren konne, was aber letztlich das Gesamtverstindnis des Textes
(zer)store. Es sollen also Strategien entwickelt werden, damit die

Schiillerinnen, wie Dahmen3! schreibt, den Leseprozess (iberhaupt

30 ygl. Dahmen (2011), 6/7.
31 vgl. Dahmen (2011), 6.
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durchhalten und ein globales Textverstiandnis entwickeln kénnen. Das wird

eine der ,, Aufgaben” des zweiten Teils der Arbeit sein.

Die Aufspaltung der Textcluster in Texte der Erwachsenen- und solche der
Kinder- und Jugendliteratur erscheint in diesem Zusammenhang hingegen von
untergeordneter Bedeutung. Es werden ja ausschlieBlich literarische Texte
ausgewahlt; und es geht nur um die Entwicklung und Vertiefung der
Kompetenz, literarische Texte zu erschlieBRen. Dass die Schiilerinnen
allmahlich zu Texten der , Erwachsenenliteratur” hingefiihrt werden sollen3?,

erscheint mir im Hinblick auf die Reifeprifung logisch und auch erforderlich.

32 y/gl. 6 A 16.
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4,

Ausblick auf den zweiten Teil der Arbeit

Da ich (wider Erwarten) im Schuljahr 2013/14 keine flinfte Klasse unterrichten

werde, wird keine Moglichkeit bestehen, das System des thematischen

Textclusters direkt und in der beschriebenen Form praktisch zu erproben.

Daher wird es mir auch nicht moglich sein, eine solche Erprobung zu

beschreiben und die auftretenden Probleme zu diskutieren. Ich plane deshalb

fur den zweiten Teil meiner Arbeit Folgendes:33

a)

b)

Ich méchte versuchen, ein theoretisches Fundament fiir den vorliegenden
ersten Teil zu schaffen; dazu soll eine (notwendigerweise relativ kleine)
Auswahl aus der umfangreichen wissenschaftlichen Literatur bearbeitet
werden. Dabei sollen (mithilfe der Sekundarliteratur) auch Begriffe geklart
werden.

Besonders wichtig wird es sein, die Bedeutung des literarischen Lesens,
dessen Moglichkeiten, Erfordernisse und Eigenheiten deutlicher
herauszuarbeiten. Damit wird sich auch meine Entscheidung, nur
literarische Ganztexte und keine Sachliteratur in die Textcluster
aufzunehmen und zu bearbeiten, gut begriinden lassen.3*

Auch die Problematik der Schnittstelle zwischen Sekundarstufe | und I
wird im zweiten Teil der Arbeit zumindest angerissen werden.

Daneben sollen noch Beispiele flr weitere thematische Textcluster
angefihrt werden. Grundsatzlich sind viele Themen geeignet, mit
Sicherheit auch viele, welche auBerhalb meiner personlichen
Moglichkeiten liegen. Ich méchte als Ausgangsbasis flir mein Modell
einfach  weitere Textcluster und damit Pools von inhaltlich
zusammenhangenden Ganztexten vorschlagen.

Die zu besprechenden Textcluster werden dabei nicht vollstandig

durchgearbeitet werden; es wird z.B. nicht moglich sein, zu jedem

33 Auch ohne die Méglichkeit einer unmittelbaren Erprobung in der Praxis soll ein enger
Praxisbezug immer gegeben sein; er erscheint mir fiir einen Ansatz wie den vorliegenden
geradezu konstitutiv.

34 vgl. Dahmen (2011), 7/9.
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Ganztext eine umfassende Leitfragenliste zu erarbeiten. Es geht um die

Erstellung eines Konzepts.

c) Dariiber hinaus gibt es einige kleinere Probleme, welche fiir den ersten

Einsatz des Systems geklart oder zumindest Gberlegt werden sollten:

e Es soll eine Lésung fir das oben® angesprochene Problem der
Zuteilung einzelner Ganztexte eines Textclusters an die Mitglieder der
Schilerinnengruppe gefunden werden. Wer liest welche Ganztexte?
Nach Vorgaben der Lehrkraft, und wenn ja, nach welchen? Wie kann
die Lektire Uberpriift werden?

e Auch zum Zeitrahmen fiir die Bearbeitung eines thematischen
Textclusters sollen Uberlegungen angestellt werden.

e Die zumindest ansatzweise Diskussion einer Verwendung des Settings
in der achten bzw. zehnten Schulstufe ist ein noch etwas vages

Vorhaben, aber nicht grundsatzlich ausgeschlossen. 3®

35 vgl. 8 A 20.

36 Es geht mir nicht darum, potentielle Ausgangspunkte fiir ein Forschungsprojekt einige Zeit
parallel laufen zu lassen, um einschatzen zu kénnen, was sich fiir meine Zwecke am besten
eignet, sondern, sollte es sich ergeben, darum, zu sehen, was von meinem System auch in
der 10. Schulstufe anwendbar sein konnte. Vgl. Altrichter/Posch (2007), 62/4. In jedem Fall
mochte ich den Rat von Altrichter/Posch befolgen, zumindest am Anfang des
Forschungsprojektes keine zu umfangreiche Fragestellung zu wahlen und den Ansatz
gegebenenfalls spater zu erweitern. ,Wéhlen Sie am Beginn keine “zu grofSe” Fragestellung.
Im Zweifelsfall entscheiden Sie sich eher fiir das kleinere, relativ begrenzte Vorhaben. Es ist
im Allgemeinen giinstiger, auf — wenn auch kleinen — Erfolgen aufzubauen, als aufgrund von
Misserfolgen seine Anspriiche reduzieren zu miissen. Ausweiten kénnen Sie lhre Arbeit spdter
immer noch!” (Altrichter/Posch (2007), 66 (Kursivdruck dort) ).
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TEIL 2

5. Der thematische Textcluster: Beispiel fiir eine

Ausarbeitung

Den zweiten Teil der Arbeit mdchte ich mit der Musterausarbeitung eines
thematischen Textclusters beginnen. Es kann in der Arbeit nicht darum gehen,
Materialien fur einzelne Textcluster zu sammeln bzw. diese so auszuarbeiten,
dass hier z. B. Inhaltsangaben einzelner Ganztexte oder auch Fragebdgen
vorgelegt werden, dass sie also zur Anwendung unmittelbar bereitstehen. Die
inhaltlich-thematische Ausarbeitung ist von der Lehrkraft zu leisten, welche
die vorgestellte Methode anzuwenden beabsichtigt.

Dennoch soll an einem Beispiel gezeigt werden, wie die Bearbeitung eines
thematischen Textclusters aussehen kann bzw. soll. Danach namlich wird der
bedeutendere Abschnitt des zweiten Teils der Arbeit folgen. Ich mdchte
versuchen, mithilfe einer Auswahl aus der umfangreichen wissenschaftlichen
Literatur ein theoretisches Fundament fir die Methode auszuarbeiten, und

dazu soll es moglich sein, auf eine Musterausarbeitung zurtickzugreifen.3’

5.1 Einleitende Uberlegungen3®

Wie in Teil 1 der Arbeit beschrieben, sollen je nach Klassengrof3e vier bis sechs
Pools zu je vier bis fliinf Ganztexten geschaffen werden. In jedem dieser Pools,
der thematischen Textcluster, werden thematisch aufeinander beziehbare

Ganztexte aus der Erwachsenen- und der Jugendliteratur zusammengefasst.

37 Auf Seite 28/9 werden weitere Beispiele fiir mogliche Textcluster genannt.

38 Dieser einleitende Abschnitt soll natiirlich nichts, was bereits in Teil 1 genauer behandelt
wurde, bloR wiederholen; es geht um die (nochmalige) Fokussierung auf bedeutende
Einzelthemen bzw. —probleme.
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Diese Textcluster sollen in {iber ldngere Zeit3® stabilen Schiilerinnengruppen

erarbeitet und danach der Klasse prasentiert werden. Folgendes ist dabei

meines Erachtens gewahrleistet:

Durch die Mischung von Ganztexten der Erwachsenen- und der
Jugendliteratur wird der Ubergang von der Sekundarstufe | in die
Sekundarstufe Il erleichtert; der in der Forschungsfrage erwdhnte Bruch
wird abgemildert und die Entwicklung der Lese- und Textkompetenz ist
kontinuierlicher.

Die Lehrkraft setzt, wie stets, auch hier inhaltliche Schwerpunkte®’; die
inhaltliche Basis des Unterrichts wird jedoch schon durch die Zahl der in
der Gruppe bearbeiteten Ganztexte deutlich erweitert.

Allerdings ist es im Zusammenhang der Auswahl der Ganztexte wichtig,
dass die Lehrkraft auch Uberlegungen zu deren &sthetischer und
literarischer Qualitat anstellt. Es ist unabdingbar, dass die ausgewdahlten
Texte literarische Qualitdt besitzen muissen, also keine bloRRe
Unterhaltungsliteratur sein dirfen, dass sich an ihnen auch in
literarischer/literaturwissenschaftlicher Hinsicht etwas lernen lasst, und
dass es sich, wie oben ausgefiihrt, um literarische, fiktionale Texte handelt
und nicht um Sachliteratur. Es darf, bei aller thematischen und inhaltlichen
Gebundenheit, bei der Bearbeitung eines thematischen Textclusters keine
Verwechslungsmoglichkeit etwa mit dem Geschichtsunterricht geben; es
muss immer auch um einen fiir den Deutschunterricht spezifischen Zugang
zu den einzelnen Ganztexten gehen.*!

Der/die einzelne Schilerln hat eine groBere Anzahl an Ganztexten zu
lesen, als das bisher in der genannten Zeitspanne moglich schien,
erarbeitet aber dennoch einen dieser Ganztexte besonders intensiv.

Die Grundlage fiir die Beurteilung der Schiilerinnen im Fach Deutsch wird

dadurch, dass die Ergebnisse in der fiir den Unterricht relativ neuen Form

39 Gedacht ist an ein Semester, mindestens aber an zwei Monate.
40 Wie viele thematische Textcluster eine Lehrkraft in einer Klasse ,anbieten” kann, hingt, wie

bereits in Teil 1 erwdhnt, damit zusammen, auf welchen Gebieten er/sie Schwerpunkte
setzen kann bzw. welche Ganztexte er/sie gelesen hat.

4 Den Hinweis auf die Bedeutung dieses Aspekts verdanke ich Frau Dr." Nicola Mitterer.

22



eines Portfolios gesammelt werden sollen, erweitert und meines

Erachtens auch modernisiert.

Auch in Teil 1 erwdhnte Probleme seien nochmals aufgelistet:

Jedes Gruppenmitglied ist flr einen der Ganztexte hauptverantwortlich;
das kann aber nicht bedeuten, dass nur ein Ganztext gelesen werden
muss. Das Problem fiir die Lehrkraft liegt in der Zuteilung einzelner
Ganztexte zu mehreren Schilerlnnen.

Die Lektlire eines Ganztextes muss selbstverstandlich nachgewiesen
werden; hier aber diirfte eine einfache Inhaltsangabe aus verschiedenen
Grinden nicht ausreichend sein. Die Lehrkraft muss zu jedem
verwendeten Ganztext Leitfragen entwickeln, deren schriftliche
Beantwortung in die Beurteilung des/der betreffenden Schilerin

einflieRen soll.
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5.2 Ein Beispiel fiir einen thematischen Textcluster

Ich greife auf den bereits in Teil 1 der Arbeit* als Beispiel angefiihrten

Textcluster®3 zurtick:

Nationalsozialismus
° ERWACHSENENLITERATUR 1 Erich Hackl, Abschied von Sidonie
. ERWACHSENENLITERATUR 2 Stefan Zweig, Schachnovelle
. JUGENDLITERATUR 1 David Chotjewitz, Daniel halber Mensch
. JUGENDLITERATUR 2 Mirjam Pressler, Malka Mai

Die Beschaftigung mit diesem Thema ist belastend, aber nétig. Da es im Fach
Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung in der achten Schulstufe eines
der zentralen Stoffgebiete ist, liegt die Beschaftigung damit auch in der
neunten Schulstufe nahe; hier dirften auch die Eindriicke aus dem
vergangenen Schuljahr noch frisch sein.

Es scheint hier geradezu ein Muster vorzuliegen:

e Die Schiilerlnnen beschaftigen sich mit einem wichtigen Lernstoff;

e auch aus zeitlichen Griinden diirfte er ihnen nahe sein;

e die Beschaftigung damit erfolgt tiber das Medium Literatur;

o allerdings soll keinesfalls der Eindruck erweckt werden, es wiirde das
Thema, hier die Beschaftigung mit dem Nationalsozialismus, im
Vordergrund stehen und die Beschaftigung mit Literatur hatte hier nur
dienende Funktion. Es geht vor allem um Lese- Textkompetenz und

literarische Bildung.

42vgl.S. 7.

4 Ich fihre dieses konkrete Beispiel an, um darzustellen, welche Form ein thematischer
Textcluster haben kann; der Textcluster wird in der vorliegenden Arbeit nicht genau
ausgearbeitet werden. Es ist hier beispielsweise nicht geplant, Leitfragenlisten zu den
einzelnen Ganztexten zu erstellen.

Nach diesem Abschnitt werde ich weitere thematische Textcluster, deren Behandlung ich fiir
sinnvoll erachte, nennen; der Kreativitat sind diesbeziiglich keine Grenzen gesetzt. Nochmals
sei darauf hingewiesen, dass die Auswahl der Ganztexte fiir die einzelnen Textcluster vor
allem auch mit der Lektirebiographie der Lehrkraft zusammenhéangt.
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e Der in der Forschungsfrage angesprochene Bruch zwischen Sekundarstufe
| und Il wird durch die Beschaftigung mit Ganztexten der Jugend- und
solchen der Erwachsenenliteratur abgemildert, und die Entwicklung in der

Lese- und Textkompetenz wird kontinuierlicher.

5.2.1 Konstituierung der Gruppen; erste Lektiirephase

Die Lehrkraft stellt zunachst die einzelnen Textcluster vor; danach werden die
Gruppen konstituiert und die Ganztexte den einzelnen hauptverantwortlichen
Schulerinnen zugeteilt.

Die Biicher sind nun selbststidndig zu besorgen® und zu lesen. Dafiir muss ein
Termin gesetzt werden; als Zeitrahmen fiir die Lektlrephase (Einzelarbeit)
scheint ca. ein Monat als angemessen. In diesem Monat findet noch keine
Gruppenarbeit statt. Es ist sinnvoll, die Konstituierung der Gruppen und die
Zuteilung der Ganztexte gleich zu Semesterbeginn durchzufihren; wie
erwahnt, wird man ja zur Durchfiihrung des gesamten Projekts eventuell ein

Semester veranschlagen.?®

5.2.2 Zur Zuteilung der Ganztexte

Ich gehe vom Idealfall einer Gruppe von vier Schiilerinnen (S 1 — 4) aus. Jede/r
von ihnen ist flr einen der Ganztexte hauptverantwortlich und muss einen

zweiten Ganztext nachweislich gelesen haben, und zwar komplementar

44 Zur Zuteilung der Ganztexte siehe unten.

4 Die Lehrperson sollte im Zweifelsfall recherchieren, ob ein Buch noch erhiltlich oder aber
bereits als Taschenbuch erschienen ist. ,Zeitfresser” sollten also einkalkuliert werden.

46 |n Teil 1 der Arbeit (vgl. S. 8) wurde vorgeschlagen, in dieser ersten Arbeitsphase bereits die
Lektlre beider Texte (Hauptverantwortlichkeit bzw. Lektlrenachweis, siehe unten) zu
verlangen. Es erscheint jedoch sinnvoller, dass sich die Schilerlnnen zunachst auf ihren
,Haupttext” konzentrieren. Auch die Einstimmung auf das Thema wird auf diese Weise
besser gelingen.
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Erwachsenenliteratur / Jugendliteratur. Damit ergibt sich das folgende

Schema:

S1: Hackl (hauptverantwortlich); Chotjewitz (Lektlirenachweis)

S2: Zweig (hauptverantwortlich); Pressler (Lektiirenachweis)

S3: Chotjewitz (hauptverantwortlich); Zweig (Lektlirenachweis)

S4: Pressler (hauptverantwortlich); Hackl (Lektirenachweis)*’

Jede Schiilerin/jeder Schiler ,deckt” also in der Lektlire je einen Ganztext aus
der Erwachsenenliteratur und der Jugendliteratur ab, und die Ganztexte
werden gleichmaRig aufgeteilt und daher von der Gruppe als (fir die Zeit der

Arbeit am Textcluster) gleichwertig erlebt.*®

5.2.3 Nachweis der Lektiire

Am Ende der ersten Lektlirephase muss gewahrleistet sein, dass jeder Text
von jeweils einem Gruppenmitglied (dem/der fiir diesen Text

Hauptverantwortlichen) gelesen wurde.*® Dieser Nachweis sollte mittels der

47 Die Zahl der Gruppenmitglieder soll sich, um die Einzeltexte leichter hauptverantwortlichen
Schiilerinnen zuordnen zu koénnen, mit der Zahl der fir den Textcluster vorgesehenen
Ganztexte decken; daher waren fir einen aus finf Ganztexten bestehenden Textcluster
auch finf Schilerinnen vorzusehen. Schwierig ist hier die Zuteilung der Ganztexte, fir die
man nur einen Lektlirenachweis zu erbringen hat, zu bewerkstelligen. Folgende Zuteilung
ware moglich: S 1 — Ganztext 5; S 2 — Ganztext 3; S 3 — Ganztext 4; S 4 — Ganztext 2; S 5 —
Ganztext 1. Das Problem bei aus funf Ganztexten bestehenden Textclustern ist, dass hier
nicht genau geteilt werden kann: Zwangslaufig ergibt sich eine Teilung in 3
Erwachsenenliteratur — 2 Jugendliteratur bzw. umgekehrt. Es lasst sich also nicht komplett
verhindern, dass ein/e Schulerin zwei Ganztexte der Erwachsenenliteratur bzw. zwei
Jugendtexte ,betreut”. Beim oben angefiihrten Schema wiirde unter der Annahme, dass die
Ganztexte 1 — 3 der Erwachsenenliteratur, 4 — 5 der Jugendliteratur zuzuordnen sind,
Schiilerln 2 zwei Ganztexte aus der Erwachsenenliteratur zu bearbeiten haben. Das scheint
mir ein Nachteil zu sein; die Aufgabe fiir eine aus sechs Schiilerinnen bestehende Gruppe,
welche sechs Ganztexte zu interpretieren und zu vergleichen hatte, ware andererseits zu
komplex.

48 Damit soll verhindert werden, dass die Hauptverantwortung fiir einen Ganztext der
Erwachsenenliteratur als vergleichsweise zu kompliziert bzw. die flr einen Jugendtext als
minderwertig aufgefasst wird; ein literarisches Werturteil ist keinesfalls intendiert. Das
angefiihrte Problem der literarischen Qualitdt der Werke ist im Vorfeld, bei der Auswahl der
zu bearbeitenden Ganztexte, zu klaren.

4 Hier weiche ich insofern von der Darstellung in Teil 1 der Arbeit ab, als bereits in dieser
frihen Bearbeitungsphase die einzelnen Teile des Textclusters den Hauptverantwortlichen
zugeteilt werden, und nicht erst in der Bearbeitungsphase. Diese Zuteilung muss bereits vor

26



schriftlichen Beantwortung von Leitfragen erfolgen. Das ist zundchst wohl
eine grofle Herausforderung fiir die betreuende Lehrkraft: Von dieser muss
jeder in einer Klasse wahrend der Bearbeitung thematischer Textcluster
verwendete Ganztext nicht nur gelesen, sondern auch in Form von Leitfragen
aufgearbeitet sein. Und da jedem Schiler/jeder Schulerin im Laufe (bzw.
gegen Ende) der Gruppenphase, wie oben beschrieben, ein weiterer Ganztext
zugeordnet wird, dessen Lektlire nachzuweisen ist, sollte die Zahl der
ausgearbeiteten Fragen je Buch ca. 20 sein.’® Bei einer fiktiven KlassengroRe
von 24 Schilerlnnen (=sechs thematischen Textclustern) (das bedeutet: 24
Ganztexten), wird die Problematik deutlich: Es waren gesamt ca. 480
Leitfragen zu formulieren. Dass eine Lehrkraft nach Méglichkeit nur im Vorfeld
aufbereitete Ganztexte in thematische Textcluster integrieren sollte, denn nur
dann kann flexibel genug auf eventuelle Probleme reagiert werden, zeigt
deutlich, wie wichtig eine grofRe Lektlireerfahrung ist.

Die Ausarbeitung / Beantwortung des jeweiligen Leitfragenkatalogs durch die
Schilerlnnen soll bestimmten Regeln unterliegen: Formulierung in ganzen
Satzen (keinesfalls Beantwortung in Stichworten!), Beachtung orthografischer
und grammatischer Regeln etc. Die Lehrkraft korrigiert die Arbeiten der
Schilerlnnen, diese werden anschliefend (incl. Leitfragenkatalog) als jeweils

erste Teile in den persodnlichen Portfolios abgelegt.

5.2.4 Erste Gruppenphase

In dieser Phase, welche sich Uber etwa vier bis sechs Unterrichtseinheiten
erstrecken soll, findet erstmals Gruppenarbeit im engeren Sinn statt. Die
Aufgabe an die Gruppenmitglieder lautet, die gelesenen Ganztexte

vergleichend zu bearbeiten. Die Hauptverantwortlichen stellen ,ihre” Blicher

der ersten Gruppenphase erfolgen. In dieser ndmlich erscheint eine sinnvolle und ergiebige
Diskussion nur dann moglich, wenn die einzelnen Gruppenmitglieder bereits Ergebnisse aus
der Lektire ,ihrer” Blicher einbringen kénnen.

0 Wie die Leitfragen den Schiilerinnen zugeordnet werden kénnen, ist natiirlich Sache der
Lehrkraft; vorstellbar wéare z.B. bei einer Zahl von 20 Fragen zu einem Ganztext 12-14
Fragen, die vom/von der Hauptverantwortlichen, 6-8 Fragen, die von dem/der Schiilerin,
welche/r nur die Lektiire nachweisen muss, schriftlich zu beantworten sind.

27



der Gruppe vor, kldren Fragen etc. Es geht hier um inhaltliche und formale
Aspekte, und es soll, gemall dem Thema des Textclusters, themengebunden
gearbeitet werden. Wichtig ist in dieser Phase auch ein inhaltlicher und
formaler Vergleich der einzelnen Ganztexte. Damit ist selbstverstandlich nicht
ein (ohnehin wohl unmoéglicher) Vergleich von Handlungsabldaufen gemeint;
aber es soll innerhalb der Gruppe beispielsweise diskutiert werden, wie
einzelne Motive gestaltet werden, welche Unterschiede zwischen den
einzelnen Ganztexten erkennbar sind, ob Darstellungsformen vergleichbar
sind, oder welchen Einfluss die Darstellung der handelnden Personen und
ihrer Verbindungen und Abhangigkeiten auf den Gang der Handlung haben.
Dabei kdnnen auch die Leitfragen zu den einzelnen Ganztexten verwendet
werden.

Es ist dann die Aufgabe der gesamten Gruppe, diese erste Gruppenphase
schriftlich zu dokumentieren. Dabei soll ein gemeinsamer Text entstehen, der
in geeigneter Form, also nicht blofR handschriftlich, in den persénlichen

Portfolios der Gruppenmitglieder abgelegt wird.

5.2.5 Bearbeitungsphase

Diese Phase ist wieder als Einzelarbeit konzipiert. Die SchiilerInnen sollen nun
Informationen sammeln und fiir die Gruppe aufbereiten. Es geht um Daten zu
den Biografien der Autorlnnen, zu Entstehungszeit und -kontext des
jeweiligen Buches®!, eventuell auch um die Erarbeitung literatur-
wissenschaftlicher Fachbegriffe®2. Die erarbeiteten Informationen sollen fiir
die nachste Gruppenphase schriftlich aufbereitet und der Gruppe
auszugsweise in Form von Informationsblattern/Handouts ausgeteilt werden.
Die vollstandigen Arbeitsergebnisse jedes/r Einzelnen werden im personlichen

Portfolio abgelegt.

51 Bezogen auf die persénliche Biografie des Autors/der Autorin, aber auch auf die politisch-
historische Gesamtsituation.
52 Beispielsweise konnten zu diesem Zeitpunkt die Elemente der Textsorte ,Novelle”
erarbeitet werden. Selbstverstandlich bedarf es hier der Hilfe der Lehrkraft.
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Mit dieser Vorgangsweise verfolge ich zwei Ziele: Einerseits soll Sachwissen
erworben und erweitert werden3; andererseits geht es auch um den Aufbau
von Kompetenzen etwa bei der Literaturrecherche in Bibliotheken und im
Internet. Dieser Kompetenzaufbau soll kontinuierlich ab Beginn der
Sekundarstufe | (Kennenlernen der (Moglichkeiten der) Bibliothek etc.)
erfolgen. Mit der Einfihrung der neuen Reifeprifung hat er in Form der
Vorwissenschaftlichen Arbeit ein erstes groBes, noch innerhalb der
Sekundarstufe Il befindliches Ziel vor Augen; aber es geht hier natdrlich auch

um Studierfahigkeit, um eine Einlibung ins wissenschaftliche Arbeiten.

Diese Phase der Methode des thematischen Textclusters soll {iber das rein
inhaltliche Verstandnis hinausfiihren; jetzt sollen auch Begriffe geklart sowie
literarische, biografische und historisch-politische Kontexte thematisiert
werden. Das ist erst zu diesem Zeitpunkt wirklich sinnvoll: Es geht jetzt um die
Vertiefung des zuvor Erarbeiteten, auch das soll der Entwicklung und

Forderung der Lesekompetenz dienen.

5.2.6 Zweite Gruppenphase

Das in der Einzelarbeit gesammelte und fiir den ,,eigenen” Ganztext gesichtete
Material wird nun in die zweite Gruppenphase eingebracht. Die anderen
Gruppenmitglieder werden informiert. Wieder sollen, soweit moglich,
Vergleiche angestellt werden, diesmal (ber die inhaltliche Ebene
hinausgehend: Einzelthemen sollen, wo moglich, verglichen und
zusammengefiihrt, Unterschiede formaler und inhaltlicher Art sollen
besprochen werden.

Spéatestens zu diesem Zeitpunkt muss jedes Gruppenmitglied, wie oben 5.2.3

kurz angesprochen, auch die Lektlire des zweiten zugeteilten Ganztextes

53 Das in der Fragestellung formulierte Ziel, hinsichtlich der Klassenlektiire den Ubergang von
Sekundarstufe | zu Stufe Il kontinuierlicher zu gestalten, soll nicht aus den Augen verloren
werden; die Entwicklung der Lese- und der literarischen Kompetenz hat Vorrang. Aber der
Aufbau von Sachkenntnis erleichtert das Unterfangen in dieser Phase.
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nachweisen; erneut sind, wie beschrieben, Leitfragen zu beantworten. Es
bedarf hier einer straffen Flihrung durch die Lehrkraft, etwa durch die Setzung
von Lektlireterminen; das Datum des Beginns der zweiten Gruppenphase
konnte beispielsweise auch als Abgabetermin fiir die beantworteten
Leitfragen verwendet werden.

Die Gruppe hat in dieser Phase drei Aufgaben:

a) Zunachst soll das vorhandene Material fir die Klasse aufbereitet werden;
die Erstellung einer Powerpoint-Prasentation®* bietet sich an.

b) Der letzte wichtige Schritt vor der Prasentation des thematischen
Textclusters ist die Erstellung eines gemeinsamen Abschlusstextes. Dieser Text
wird im Portfolio jedes Gruppenmitgliedes abgelegt; daher ist er in geeigneter
Form (PC, nicht handschriftlich) zu erarbeiten. Er ist ein Gemeinschaftsprojekt
der Gruppe und sollte aus Abschnitten, welche die einzelnen fir die jeweiligen
Blicher Hauptverantwortlichen verfassen missen, weil sie sich am
intensivsten mit diesen Ganztexten auseinandergesetzt haben, sowie einem
gemeinsamen Resiimee der Arbeit bestehen. Welche Schwerpunkte in diesem
Abschlusstext gesetzt werden, ist grundsatzlich der Gruppe Uberlassen,
denkbar wdren etwa inhaltliche Aspekte, die Beschreibung von
Leseerfahrungen etc.

c) Die wichtigsten Punkte dieses abschlieBenden Textes sollen noch in einem
Handout fur die restliche Klasse (Umfang eine Seite, nicht ldnger®?)
zusammengefasst werden. Schon aus diesem Grund st eine

Computerfassung, aus der sich leicht ein Handout generieren lasst, sinnvoll.

5% Ich gehe davon aus, dass innerhalb der Gruppe geniigend Kompetenz zur Erstellung einer
Prasentation besteht; sollte das nicht der Fall sein, misste man auf Plakate bzw.
Overheadfolien ausweichen.

55 In Teil 1 (vgl. S. 10) wurden als MaR noch zwei bis drei Kopien pro Textcluster angefiihrt;
eine konzise Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse der Gruppenarbeit auf einer
einzigen Seite sollte aber ausreichen; die Fahigkeit zu dieser Zusammenfassung ist ebenfalls
als Lernziel zu betrachten.
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5.2.7 Prasentation

AbschlieBend stellt jede Gruppe der gesamten Klasse ihren Textcluster vor.
Dieser Vorstellung sollte einige Bedeutung beigemessen werden; sie ist der
,Ooffizielle” Abschluss eines Projektes, das sich liber eine relativ lange Zeit
erstreckt hat, und soll eine Art Leistungsbilanz sein. Die Prasentation ist
grundsatzlich Aufgabe der gesamten Gruppe und darf nicht an eines der
Gruppenmitglieder, welches fiir diese Aufgabe besonders gut geeignet
erscheint, delegiert werden®®.

Folgende Vorgangsweise erscheint mir moglich: Zunachst soll das Handout
ausgeteilt werden®’; nach einer kurzen Einleitung durch den
Gruppensprecher/die  Gruppensprecherin  erfolgt die = Powerpoint-
Prasentation. Hier sollen alle Gruppenmitglieder einen Abschnitt
prasentieren; am ehesten wohl bezogen auf den jeweiligen ,, Haupttext”. Dann
gibt es fur die Zuhorerinnen die Moglichkeit, Fragen zu stellen und/oder
Feedback zu geben; ganz am Ende kann eines der Gruppenmitglieder noch ein
inhaltliches oder formales Resiimee der Arbeit ziehen.

Die beschriebene Vorgangsweise stellt eine Art Grundstruktur der
Prasentation dar. Je nach dem Thema des Textclusters sind selbstverstandlich
auch andere Formen denkbar; man kdnnte z. B. Filmsequenzen zeigen oder
auch einzelne wichtige Handlungselemente szenisch darstellen. Die
Prasentation muss zum Thema passen; aber innerhalb dieses Rahmens sind
der Kreativitdt einer Gruppe keine Grenzen gesetzt. Zwei Elemente der
Grundstruktur jedoch sollten vorgegeben werden: A) Die Vorstellung muss
auch in schriftlicher Form erfolgen; eine Prasentation (z. B. Powerpoint) ist

verpflichtend. B) Die Erstellung eines Handouts ist verpflichtend; die

%6 Es ist sinnvoll, ein Mitglied der Gruppe zum Sprecher/zur Sprecherin zu bestimmen; siehe
unten. Nur sollte nicht die Verantwortung fiir das Gesamtprodukt delegiert werden.

57 Manchmal gibt es Diskussionen Uber den richtigen Zeitpunkt der Verteilung eines
Handouts: Es wird gleich zu Beginn einer thematischen Einheit/Unterrichtseinheit/
Prasentation ausgeteilt (eventueller Nachteil: Die Schilerlnnen lesen das Handout, statt
dem Vortrag zu folgen), oder man teilt es erst am Ende aus (eventueller Nachteil: Die
Zuhorerinnen koénnen das Handout nicht produktiv nutzen, etwa um sich zu einzelnen
Punkten selbst Notizen zu machen). Ich personlich bevorzuge Variante 1; es ist eben
Aufgabe des/der Prasentierenden, den Vortrag so zu gestalten, dass das Publikum
einigermalien aufmerksam ist.
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Zuhorerlnnen sollen am Ende einer Prdsentation eine schriftliche Information
,in der Hand halten”.

Sehr wichtig flr das Gelingen einer Prasentation sind auch zeitliche Vorgaben.
Keinesfalls sollen die Prasentationen der einzelnen Gruppen unmittelbar
aufeinander folgen, wie das bei vielen Gruppenarbeiten leider geschieht: Die
Prasentationen der Gruppen 1 — 3 habe in einer Unterrichtsstunde Platz,
Gruppe 4 wird auf die darauffolgende Stunde verschoben etc. Diese
Vorgangsweise wird generell der Bedeutung der Methode Gruppenarbeit
nicht gerecht, und sie wiirde den besonderen Stellenwert der Prasentation
eines Textclusters, wie oben beschrieben, geradezu zerstoren. Folgende
Grundregeln sollten gelten: Nur eine Prasentation pro Unterrichtsstunde;
diese Prasentation sollte auch in der vorhergehenden Stunde bereits
angekiindigt werden. Die Dauer soll diese eine Stunde keinesfalls Gibersteigen;
es ist die Aufgabe der Gruppe, die Prasentation auch zeitlich so abzurunden,
dass dieses ZeitmaR eingehalten wird. Andererseits ist es kaum zu erwarten,
dass eine Prasentation wesentlich kiirzer als eine Unterrichtsstunde sein wird;
das wirde der Bedeutung der einzelnen thematischen Textcluster nicht
entsprechen, und das ist einer Gruppe, die sich relativ lange Zeit damit

beschaftigt hat, sicherlich bewusst.

5.2.8 Portfolio

Wie im ersten Teil der Arbeit®® und auch im vorliegenden Kapitel ausgefihrt,
sollen alle Schiilerinnen die Ergebnisse der Gruppenarbeit, ihre personlichen
Ausarbeitungen und Gemeinschaftstexte der Gruppe, in einem Portfolio
sammeln. Die Portfolios der einzelnen Gruppenmitglieder sind, wie beim
Portfolio Ublich, nur teilweise gleich; sie enthalten etwa mit den
Beantwortungen der Leitfragen auch einen persdnlichen Anteil und kdnnen

so als individuelle Leistungsnachweise verwendet werden.

58 vgl. Seite 10.
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6. Beispiele fiir weitere thematische Textcluster

Nach dieser Darstellung einer Bearbeitung der thematischen Textcluster
mochte ich im Folgenden weitere Beispiele nennen. Es ist mir, obwohl es
diese Uberlegung gab, wie bei dem oben genannten Textcluster
»,Nationalsozialismus“ auch bei den folgenden Beispielen aus zeitlichen
Grinden nicht moglich, sie inhaltlich naher vorzustellen; wichtiger erschien es
mir, meine Idee des thematischen Textclusters theoretisch auszuarbeiten. Die
Erarbeitung eines Fundaments mithilfe von Beispielen aus der
Sekundarliteratur, der andere Hauptpunkt des zweiten Teils der Arbeit, folgt

im Anschluss.

6.1 Thematischer Textcluster Erste Liebe

° ERWACHSENENLITERATUR 1 Bernhard Schlink, Der Vorleser

o ERWACHSENENLITERATUR 2 Iwan Turgenjew, Erste Liebe>?

° JUGENDLITERATUR 1 John Green, Das Schicksal ist ein mieser
Verrater®®

° JUGENDLITERATUR 2 Charles Simmons, Salzwasser

9 An diesem Beispiel ist ersichtlich, dass auch im Bereich der Erwachsenenliteratur Ganztexte
aus anderen als den deutschsprachigen Liandern denkbar sind. (Bei der Jugendliteratur
erscheint das ohnehin unabdingbar; bei der Erwachsenenliteratur sollte, wenn moglich,
deutschsprachigen Texten der Vorzug gegeben werden.)

0 Djesen Ganztext in den Textcluster ,Erste Liebe” zu stellen, wird dem Buch nur teilweise
gerecht: Beide Protagonistinnen, Hazel und Gus, haben Krebs im fortgeschrittenen Stadium,
und Gus stirbt am Ende des Buches. An diesem Beispiel wird deutlich, dass die meisten der
hier genannten Ganztexte aufgrund ihrer Polydimensionalitdit mehreren Textclustern
zugeordnet werden kdnnten.
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6.2 Thematischer Textcluster Jugend/Pubertiit/Freiheit

e ERWACHSENENLITERATUR 1 Wolfgang Herrndorf, Tschick
e ERWACHSENENLITERATUR 2  Karl-Markus GauR, Das Erste, was ich sah
e JUGENDLITERATUR 1 Benjamin Lebert, Crazy

® JUGENDLITERATUR 2 Joyce Carol Oates, Unter Verdacht

6.3 Thematischer Textcluster Diktatur/geschlossene Gesellschaft

ERWACHSENENLITERATUR 1 Aldous Huxley, Schéne neue Welt

ERWACHSENENLITERATUR 2 Radek Knapp, Reise nach Kalino

JUGENDLITERATUR 1 Lois Lowry, Hlter der Erinnerung

e JUGENDLITERATUR 2 Cory Doctorow, Little Brother

6.4 Thematischer Textcluster Zivilisation und Barbarei

e ERWACHSENENLITERATUR 1 William Golding, Der Herr der Fliegen
e ERWACHSENENLITERATUR 2 Heinrich von Kleist, Michael Kohlhaas
e JUGENDLITERATUR 1 Janne Teller, Nichts

® JUGENDLITERATUR 2 Stephen King, Das Madchen

Wie bereits erwéhnt, sind die fiinf von mir vorgestellten Textcluster®! nur als
Beispiele zu verstehen; die Begrenzung liegt in meiner personlichen
Lektlreerfahrung. Es versteht sich von selbst, dass darliber hinaus vieles
moglich ist, und zwar sowohl weitere Themen fiir Textcluster als auch andere

Ganztexte innerhalb der von mir vorgeschlagenen Cluster.

1incl. ,Nationalsozialismus“.
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7. Wissenschaftliche Literatur zum Thema: eine Auswahl

Im letzten, langsten Abschnitt der Arbeit soll versucht werden, mithilfe einer
notwendigerweise kleinen Auswahl aus der wissenschaftlichen Literatur
(ansatzweise) eine theoretische Grundlage des Konzepts des thematischen
Textclusters zu formulieren. Ich habe mich vor allem aus Zeitgriinden zu
dieser Vorgangsweise entschlossen und mich dagegen entschieden, die
Sekundarliteratur direkt in mein Konzept einzuarbeiten; die Moglichkeit, etwa
unterschiedliche Theorien zu einer Thematik/einem Problem vergleichend

darzustellen, wird sich auch hier ergeben.

Wie bereits im ersten Teil der Arbeit®? ausgefiihrt, ist der Erwerb von
Textkompetenz und literarischer Bildung/literarischer Kompetenz ein
vorrangiges Ziel der Arbeit mit Ganztexten gerade am Beginn der
Sekundarstufe Il. Um die Relevanz dieser Thematik fur die Arbeit an den
thematischen Textclustern darzulegen, werden im Folgenden zunachst einige
Punkte aus Artikeln von Paul R. Portmann-Tselikas (online 2013) und Thomas
Zabka (online 2013) dargelegt. Danach sollen einzelne Aspekte der
gesellschaftliche Implikationen starker einbeziehenden Biicher von

Schoenbach u.a. (2007) sowie von Garbe u.a. (2010) diskutiert werden.

Portmann-Tselikas bietet zunachst eine Charakterisierung des Begriffs

»Textkompetenz“:

Textkompetenz ermoglicht es, Texte selbstandig zu lesen, das Gelesene mit
den eigenen Kenntnissen in Beziehung zu setzen und die dabei gewonnenen
Informationen und Erkenntnisse fir das weitere Denken, Sprechen und
Handeln zu nutzen. Textkompetenz schliel3t die Fahigkeit ein, Texte fiir andere
herzustellen und damit Gedanken, Wertungen und Absichten verstandlich und
addquat mitzuteilen.®®

62 vgl. oben 2/3.

8 Portmann-Tselikas (online 2013), 1/2 (im Original in Kursivdruck). In einer Anmerkung
betont Portmann-Tselikas, dass es sich dabei (aufgrund von wissenschaftlicher Redlichkeit,
wie er indirekt betont,) nur um eine Vorverstdandigung und nicht um eine Definition handle
(vgl. Portmann-Tselikas (online 2013), 2 A 1). De facto beschreibt er aber die Eigenschaften
des Begriffs ,, Textkompetenz”, er definiert den Begriff also.
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Damit sind wesentliche Elemente dessen, was von den Mitgliedern einer
Gruppe bei der Bearbeitung eines thematischen Textclusters verlangt wird,
genannt: auch dort geht es einerseits darum, aus der Lektiire von Ganztexten
neue Erkenntnisse zu gewinnen, mit bereits Bekanntem zu verknipfen und so
einen hoéheren Wissensstand zu erreichen und andererseits darum, den
anderen Gruppenmitgliedern diesen neuen Erkenntnisstand mittels der
Produktion von eigenen Texten mitzuteilen.

Auf diesen Aspekt der Textproduktion weist der Autor im Folgenden nochmals
gesondert hin: ,Des weiteren [sic] wird Textkompetenz in dieser
Charakterisierung prototypisch mit dem schriftlichen Bereich, dem Umgang
mit Texten verbunden.“®*

Danach merkt er an, dass die von ihm gebotene Charakterisierung des Begriffs
sich leichter auf Sachtexte beziehen lasse als auf literarische (im engeren
Sinn), dass die Rolle literarischer Texte aber fir die Ausbildung von
Textkompetenz generell heute eher unterschatzt werde.®> Zum Aufbau von
Textkompetenz mithilfe von literarischen Texten kann die Methode des
thematischen Textclusters sicherlich nitzlich sein.

Portmann-Tselikas bringt in weiterer Folge ein Beispiel fiir ein Lehrer-Schiler-
Gesprach im Literaturunterricht. Es geht um einen konkreten Text; der Autor
zeigt anhand dieses konkreten Beispiels einige Besonderheiten des
Literaturunterrichts auf. Das Ziel miisse es eben sein, klar zu unterscheiden
zwischen dem, was der Text mitteile, und den Effekten, die diese Mitteilung
bei den Leserlnnen in Form von Assoziationen, Interpretationen etc.
erzeuge.®® Das ist flr unseren Zusammenhang von besonderer Bedeutung,
denn sowohl die Erkenntnis dessen, was ein Text mitteilt, als auch die
Moglichkeit, zum Gelesenen Assoziationen herzustellen oder dieses zu
interpretieren, erreicht, wenn wie bei der Methode des thematischen
Textclusters noch der Vergleich von Ganztexten hinzukommt, eine ganz

andere Ebene und wird moglicherweise in groBerer Intensitat moglich sein.

64 portmann-Tselikas (online 2013), 2.
85 vgl. Portmann-Tselikas (online 2013), 2.
86 vgl. Portmann-Tselikas (online 2013), 4.
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Portmann-Tselikas” Zusammenfassung dieser Art der Textarbeit kann als

Grundlage fiir die Arbeit an den Textclustern gesehen werden:

Was an dem Beispiel sichtbar wird, ist die besondere Auspragung einer
verbreiteten Form der Thematisierung von Texten mit einer dazu gehorigen
[sic] Typik von Gesichtspunkten und Verfahren der Textbetrachtung, wie sie
jedem mit Unterricht Vertrauten geldufig ist. Die Uberformung und
Uberarbeitung des primiren Textzugangs besteht in einer Reihe textbezogener
Formulierungen, die ihrerseits wieder einer Bewertung unterzogen werden
kénnen. In diesem Prozess verdndert sich der Zugang der Lesenden: Aus dem
linear dem Text folgenden Aufnehmen von Information wird eine reflektierte,
von Fragen und Verdeutlichungsbestrebungen bestimmte Titigkeit. Dabei
verwandelt sich der Status des Textes wie der des Verstehens: Aus einem
Substrat mehr oder weniger deutlich wahrgenommener Lesestimuli wird ein
Objekt der Betrachtung, aus einem ersten Eindruck vom Text eine um eine
Reihe von Merkmalen und Aspekten erweiterte konzeptuelle Struktur.®’

Hier ist eines der Ziele der Methode des thematischen Textclusters
angesprochen. Die Art des Zugangs der Leserlnnen zu ,ihren” Ganztexten soll
sich entwickeln: weg von einer eher rezeptiven Tatigkeit, hin zur Reflexion,
und zwar sowohl textinterner Gegebenheiten als auch des literarischen und
historischen Kontexts, und darlber hinaus, textiibergreifend, der
vergleichenden Interpretation. Oder, in den Worten Portmann-Tselikas’: Ziele
seien das Erreichen eines ‘besseren’, eines bewusst Uberformten,
differenziertes Verstehens, Einsicht in textuelle Strukturen und
Zusammenhinge®, und am wichtigsten, ,dass diese in der Klasse oder in
Gruppenarbeit thematisierten Formen des Umgehens mit Texten zuletzt von
den Einzelnen selbstandig gemeistert werden kénnen und die Basis fiir eine

reichere Lektiire von Texten bilden.“®°

Nicht der gesamte Text von Portmann-Tselikas ist fir unseren Zusammenhang
von Relevanz; gegen Ende des Aufsatzes jedoch spricht er noch ein Thema an,
das auch im Zusammenhang des thematischen Textclusters keinesfalls

unterschatzt werden sollte.

67 portmann-Tselikas (online 2013), 4 (Hervorhebungen v. Verf.).
68 vgl. Portmann-Tselikas (online 2013), 5.
8 portmann-Tselikas (online 2013), 5/6.
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Der Autor merkt kritisch an’, dass im Unterricht eingesetzte Fragestellungen
und Bewertungskriterien manchmal zu wenig prazise seien; und die
wahrscheinliche Folge sei, dass, wahrend die kompetenteren Schiilerinnen
damit kaum Probleme hatten, ,sich fiir andere kein klares Bild ergibt oder sie
ganz den Faden verlieren.“”! Portmann-Tselikas betont, dass Erkennbarkeit
und Lesbarkeit” textueller Indizien von einsichtsvollen und nachvollziehbaren
Fragestellungen abhdnge und die Sinnhaftigkeit der textbezogenen Arbeit
ohne diese Voraussetzung fur diese schwacheren Gruppen gefdhrdet sei.”?
Prazision in diesem Sinn ist fiir die Arbeit an den thematischen Textclustern
von grofler Bedeutung, und zwar aus mehreren Griinden. Eine der Aufgaben
der Gruppen besteht ja darin, die Ganztexte des Textclusters vergleichend zu
interpretieren. Prazise Fragestellungen der Lehrkraft im Rahmen der
Leitfragenkataloge sind unabdingbar. Und, ebenso bedeutend: Gerade an der
Schnittstelle Sekundarstufe | / Il kann man durch prazise Fragestellungen und

Interpretationen Jugendliche fir Blicher und damit fir das Lesen begeistern

und bewirken, dass sie das Lesen in der Sekundarstufe Il nicht aufgeben.”?

Thomas Zabka geht in seinem Aufsatz der Frage nach, wie literarische
Kompetenz in der Sekundarstufe Il (iberhaupt aufgebaut werden kann. Er
bezieht literarische Bildung (bzw. deren Forderung) auf den gerade auch in
der Zeit der Implementierung der neuen Reifepriifung bedeutenden Erwerb
von Kompetenzen und betont, dass literarische Bildung und
Kompetenzerwerb einander unterstitzen sollten: ,Wer lUber Kompetenzen
des Verstehens und der gedanklich-sprachlichen Verarbeitung von Texten
verfligt, hat (..) die Chance, literarische Erfahrungen zu machen, die im
Wissen und Denken verankert sind.“’# Die literarische Bildung solle durch den
Erwerb von Kompetenzen an Substanz und Nachhaltigkeit gewinnen, und

Kompetenzen sollten an kulturell und subjektiv bedeutsamen Gegenstanden

70 portmann-Tselikas (online 2013), 16.
71 portmann-Tselikas (online 2013), 16.
72 vgl. Portmann-Tselikas (online 2013), 16 (Hervorhebung dort).
73 Dieses Ziel klingt eher defensiv, fast resignativ; es bildet aber leider oft die Realitit ab.
74 Zabka (online 2013), 1.
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erworben werden.”> Die Frage, welche Bedeutung die Methode des
thematischen Textclusters in diesem Zusammenhang hat, erscheint damit
schon fast beantwortet. Es geht, wie Zabka weiters betont, um den gezielten
Aufbau und die gezielte Anwendung von Fahigkeiten, die man im Umgang mit
literarischen Texten am Ende der Sekundarstufe Il erwarte’®, und deshalb
sollte ,,ein inhaltliches Curriculum von Texten, Themen, Epochen und anderen
Kontexten (...) den Unterricht grundlegend strukturieren.”’”” Daneben sei es
aber auch von Bedeutung, literarische Texte ,,nach MaRgabe ihres inhaltlichen
Bildungswerts“’® auszuwéhlen.

Zabka betont dann’® die Herausforderung, aber auch die Freiheit fur die
Lehrkraft bei der Auswahl der Epochen, Themen, Wissenszusammenhange
und vor allem der literarischen Texte fir den Unterricht in der Sekundarstufe
II. Hier kdnnten die Vorgaben zum thematischen Textcluster von Nutzen sein;
aber man darf dabei nicht dessen Hauptziel, die Erleichterung des Ubergangs
von Sekundarstufe | zu Il aus den Augen verlieren. Aus der Verbindung der
Anregungen Zabkas mit der Methode des thematischen Textclusters ergeben
sich somit zwei Ziele: einerseits die Uberbriickung der Schnittstelle,
andererseits der Erwerb von Kompetenzen, der langerfristig, zumindest bis
zur Reifeprifung, von groRRer Bedeutung ist.

Ein anderes flir unseren Zusammenhang ebenfalls sehr wichtiges Thema
spricht Zabka im letzten, umfangreichsten Abschnitt seines Aufsatzes an. Es
geht um die unterschiedlichen Anforderungen bei der Textproduktion; und
gerade in der Phase der Bearbeitung der Leitfragen werden diese
Anforderungen auch an die Gruppenteilnehmerinnen bei der Bearbeitung der
thematischen Textcluster gestellt. Die hohe Bedeutung einer kompetenten
Bearbeitung dieser Leitfragen fir die danach in der Gruppenphase
stattfindenden Textvergleiche und -—interpretationen ist evident. Zabka
unterscheidet vier Bereiche: Text-Zusammenfassung, Text-Analyse, Text-

Interpretation und Text-Bewertung. Mit Ausnahme des letzten Punktes sind

75 vgl. Zabka (online 2013), 1.
76 vgl. Zabka (online 2013), 1.
77 Zabka (online 2013), 1.
78 Zabka (online 2013), 1.
7 vgl. Zabka (online 2013), 1/2.
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einzelne Elemente dieser Bereiche auch fiir die Bearbeitung der thematischen
Textcluster von Bedeutung; diese seien kurz angefiihrt.
Text-Zusammenfassung. Diese steht in schulischen Zusammenhangen
Ublicherweise vor Analyse, Interpretation oder Bewertung eines literarischen
Textes und dient der knappen Bestimmung des Referenzgegenstandes.2® Aber
das Zusammenfassen von Texten soll, wie Zabka betont, immer auch eine
Funktion fur das Interpretieren und Analysieren haben®l. Weiters: ,Fir die
Herauslosung des Wesentlichen ist weiterhin die Fahigkeit erforderlich,
Einzelinformationen zu gréBeren Einheiten zu bindeln und mit
Ubergeordneten, zusammenfassenden Begriffen zu bezeichnen.“® Zabka fihrt
in der Folge sprachliche Mittel zum Erreichen dieses Ziels an; er betont aber
auch die Bedeutung einer Bildung von (wohl inhaltlichen) Aussagen (iber das
Thema eines Handlungsabschnitts oder der gesamten Handlung.?3 Nétig sei
die Ausbildung der Fahigkeit, , die Handlungsschritte nicht nur logisch zu
reihen, sondern sie an einer zentralen Aussage auszurichten, die nur
interpretatorisch gewonnen werden kann.“8

Text-Analyse. Es gehe, so Zabka, bei diesem Bereich darum, Nebensachliches
wahrzunehmen, Textphdanomene in ihrer Mehrschichtigkeit zu erfassen und
verborgene Zusammenhdnge zu finden oder herzustellen, also nicht nur
darum, Verstehensschwierigkeiten zu klaren, sondern auch um die
Wirkungsweise eines Textes und eine Vertiefung des Verstehens, dariiber
hinaus auch um eine Hilfe fur die eigene Textproduktion.®> Betrachtet man
Zabkas oben angefiihrte Aussagen zur Text-Zusammenfassung, so scheint er
mir hier eine logische Fortsetzung zu formulieren. Vertieftes Verstandnis muss
natirlich auch als eines der Ziele der Textanalyse bei der Bearbeitung der

Leitfragen der Ganztexte eines thematischen Textclusters angesehen werden;

80 ygl. Zabka (online 2013), 3.

81 ygl. Zabka (online 2013), 3.

82 7abka (online 2013), 3/4.

8 vgl. Zabka (online 2013), 3/4.

84 7abka (online 2013), 4.

8 vgl. Zabka (online 2013), 4. Zabka beruft sich dabei teilweise auf K.H. Spinner (1989):
Textanalyse im Unterricht. In: Praxis Deutsch 98. 19/23. (zit. n. Zabka (online 2013), 9:
Literatur).
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und hier scheint der daran (in den Gruppenphasen®) anschlieBende
mehrstufige Vergleich der Analysen noch mehr Chancen zu bieten, ein
vertieftes Verstandnis zu erreichen, denn die Ganztexte eines Textclusters
sollen sich in ihrer Vergleichbarkeit, aber auch Gegensatzlichkeit wenigstens
ansatzweise auch wechselseitig erklaren.

Text-Interpretation. Hier geht es um die bewusste Erklarung von dem Text
zugeschriebenen Bedeutungen und Sinnaussagen®’, also auch darum,
Vorwissen zu aktivieren und diesem bestimmte Bedeutungen fiir den zu
interpretierenden Text(teil) zuzuschreiben. Dieser  wird somit
kontextualisiert®®, in bestehende Wissenszusammenhinge eingeordnet. Wie
bei der Text-Analyse geht es in unserem Zusammenhang dabei natirlich
vornehmlich um vergleichende Interpretationen der einzelnen Ganztexte
eines Textclusters.

Zabka nennt dann einige Funktionen des Interpretierens in schulischen
Zusammenhangen. Flr das Konzept der Textcluster erscheint dabei ein Aspekt
der Erkldrung des Textsinns von besonderer Bedeutung®: die ,Herstellung
oder Komplettierung eines zunachst ausbleibenden oder liickenhaften
Verstehens.”?® In den Gruppenphasen der Textcluster-Bearbeitung sollen die
gelesenen Ganztexte durch die Hauptverantwortlichen den anderen
Gruppenmitgliedern vorgestellt werden; wie beschrieben, soll hier auch
vergleichend interpretiert werden. So konnten auch Aspekte der
Interpretation eines Ganztextes zum besseren Verstandnis eines anderen
beitragen. Freilich ist hier eine sehr vorsichtige Vorgangsweise angebracht; ein
Ganztext soll zunachst natlrlich ohne ,Beiwerk” interpretiert und verstanden
werden; die wechselseitige Klarung von Problemen bei der Interpretation
verschiedener Texte kann dazukommen und kann nitzlich sein, sollte aber
niemals zum Selbstzweck werden.

Text-Bewertung. Der letzte der von Zabka angefiihrten Bereiche ist

selbstverstandlich von groRer Bedeutung; dennoch wird er hier nicht

8 Siehe oben 5.2.4 und 5.2.6.
87 vgl. Zabka (online 2013), 5.
8 7Zabka (online 2013), 5: , Kontextualisierung”.
8 vgl. Zabka (online 2013), 5/6.
9 7abka (online 2013), 6.
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gesondert besprochen, da die Bearbeitung eines thematischen Textclusters in
der oben beschriebenen Weise auf der Ebene der Text-Bewertung keinen
Sonderfall darstellt.

,Dieser Beitrag sollte verdeutlichen, dass nur engagierte und reflektierte
Gestaltung von Unterricht die Substanz der Bildung gewahrleisten kann und
als hinreichende Gelingensbedingung zu jeglicher Rahmenvorgabe stets
hinzukommen muss.“! Mit diesem Satz beendet Zabka seinen Beitrag; die
darin gedullerte Forderung gilt vollinhaltlich auch fir unseren

Zusammenhang.

Aus dem Buch von Ruth Schoenbach u.a. (2007) sollen nun einige wichtige
Einzelaspekte hervorgehoben werden; es kann und soll in unserem
Zusammenhang nicht um eine Gesamtdarstellung des Buchinhalts gehen, der
Uber unser Thema hinausfiihrt.

,Die Vielfalt der verwendeten Texte verfihrt zum Lesen.”?? Die im Buch
genannten Textarten (z.B. Roman, Hypertext, Lyrik eines Rap-Songs, Sportteil
einer Zeitung) legen unterschiedliche Zugdnge zu Texten, unterschiedliche
Lesestrategien und Arten des Lesens nahe; auch die vollig verschiedenen
Komplexitatsstufen der Texte sind von Bedeutung, denn hier geht es vor allem
darum, Nicht-Leserlnnen zu Leserlnnen zu machen, Schilerinnen die
Schwellenangst zu nehmen. Anders ist der Ansatz des thematischen
Textclusters zu beurteilen: Hier geht es eher darum, Leserlnnen nach der
Sekundarstufe | nicht zu verlieren, sondern ihnen einen moglichen Weg von
der Jugend- zur Erwachsenenliteratur aufzuzeigen; und das ist meines
Erachtens am ehesten Uber eine thematische Klammer zu erreichen. Die
These lautet also, dass Leserinnen vor allem dann Leserinnen bleiben, wenn

ihnen das durch geschickte Themenwahl erméglicht wird.”? Schoenbach u.a.

91 Zabka (online 2013), 8.
92 Schoenbach u.a. (2007), 10.
% Schiilernnen, welche dem Lesen schon in der Sekundarstufe | ablehnend gegeniiberstehen,
sollten mit anderen Vorgaben und Methoden geférdert werden.
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erheben die Forderung nach einer geschickten, motivationsférdernden
Auswahl der Ganztexte noch an weiteren Stellen ihres Buches®.

Die Autorinnen empfehlen fir ihren Kurs einen ,,immer wieder praktizierte(n)
Dreischritt aus individueller Reflexion, partnerbezogenem Austausch und
Diskussion im Plenum“®. Versteht man ,Plenum” nicht als Klassenplenum,
sondern als Gruppe, so kann diese Vorgabe beim thematischen Textcluster als
erfillt gelten.

Die Autorinnen diskutieren danach die Frage nach den einzelnen Dimensionen
des Unterrichts bei der Leseausbildung. Dabei betonen sie zunachst die
Bedeutung der Interaktion. Kognitive Entwicklung werde ,sozial vermittelt”.
Kompetentere Leserlnnen unterstiitzen weniger kompetente bei Aufgaben,
welche diese alleine noch nicht bewiltigen kénnen.%®

Vier  Schlisseldimensionen  zur  Unterstitzung  der  Entwicklung
weiterfihrenden Lesens werden benannt: die soziale, personliche, kognitive
und inhaltlich-fachliche Dimension. Alle diese eng miteinander verbundenen®’
Dimensionen sind von Bedeutung; ich mochte bei der eingehenderen
Besprechung die beiden fiir die Methode des thematischen Textclusters
besonders wichtigen Dimensionen (personlich; kognitiv) genauer besprechen
und bei den beiden anderen nur die fir unseren Zusammenhang wichtigsten
Punkte erwdhnen.

Zuvor aber noch wird im Buch die diese Dimensionen verbindende Bedeutung
des Sprechens Uber sinnerfassendes Lesen betont; dieses sei das wichtigste
Element®®: ,Wenn solche Diskurse und Reflexionen zur Routine werden,

geben sie Schilern fortgesetzt Gelegenheit zu tGiberdenken, was sie tun, wenn

% vgl. z.B. Schoenbach u.a. (2007), 25. An dieser Stelle erheben die Autorinnen allerdings auch
die Forderung, die Schilerlnnen Blicher nach freier Wahl lesen zu lassen; denn lege man den
Schwerpunkt allein auf , Leseinteresse und Relevanz”, konne das bewirken, ,dass Schiiler nie
etwas lesen oder lernen, an dem sie nicht bereits interessiert waren.” (Schoenbach u.a.
(2007), 25.) Vollige Wahlfreiheit ist bei der Methode des thematischen Textclusters
sicherlich nicht moéglich; das erwdhnte Problem — meines Erachtens eher ein Luxusproblem
als haufig auftretend — kann im Rahmen unserer Methode nicht gel6st werden.

% Schoenbach u.a. (2007), 11.

% vgl. zu diesem Aspekt Schoenbach u.a. (2007), 35 (Hervorhebung dort) mit Bezugnahme auf
den russischen Psychologen Lem S. Wygotski.

97 vgl. Schoenbach u.a. (2007), 58.

% vgl. Schoenbach u.a. (2007), 37.
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sie lesen — wie sie versuchen, Texte zu lesen, und wie ihre Strategien ihnen
dabei helfen.“%°

Soziale Dimension: Hervorgehoben sei die Bedeutung der Peer-Groups fir die
Lesemotivation der Schiilerinnen;!® gerade dieser Aspekt scheint beim
thematischen Textcluster gut abgedeckt zu sein. Dariiber hinaus ist fir diesen
Aspekt, wie bereits erwahnt, auch die geschickte Auswahl von Ganztexten
sehr wichtig. Bedeutend ist auch der in den Gruppenphasen erfolgende
Austausch Uber Leseprozesse: Welche Schwierigkeiten haben sich bei der
Lektlre ergeben, welche Schliisse kdnnen gezogen werden; wobei kdnnen
Mitschilerlnnen oder Lehrerinnen helfen; welche (Lese-)Erfahrungen kénnen
diese einbringen etc.10?

Persénliche Dimension: Diese Dimension ist fir unseren Zusammenhang von
groRBer Bedeutung. Es geht dabei, wie die Autorinnen betonen, darum, dass
die SchiilerInnen ein Bewusstsein als Leserlnnen entwickeln und ,eigene Ziele
und Motivationen, Vorlieben und Abneigungen, Hoffnungen und potenzielle
Fortschritte hinsichtlich des Lesens (...) entdecken und (...) verfeinern.“1%? Es
geht also um affektive, emotionale Zugange zum Lesen und zur Literatur, und
gerade dieser Bereich muss an der Schnittstelle von Sekundarstufe | zu Il
gefordert werden. Verliert man die Schilerlnnen jetzt als Leserlnnen, ist
dieser Prozess meist unumkehrbar; konnen sie in diesem Lebensalter als
Leserinnen ,gehalten” werden, kann das ebenfalls fiir ihr weiteres Leben
pragend sein. Die Methode des thematischen Textclusters bietet hier vor
allem {ber die geschickte Auswahl der Ganztexte, aber auch durch den
Austausch in den Gruppenphasen, groRe Chancen:

In dem Male, in dem einzelne Schiler sich selbst als Leser wahrnehmen,
bringen sie die Beschreibungen ihrer vielfaltigen Leseprozesse, ihre Reaktionen
auf Texte sowie ihre Fragen und Interpretationen in die Unterrichts-
gemeinschaft ein, die alle reichlich Stoff fiir Unterrichtsgespriche bieten %

% Schoenbach u.a. (2007), 39.
100 yg|. Schoenbach u.a. (2007), 41.
101 yg|. Schoenbach u.a. (2007), 42/3.
102 schoenbach u.a. (2007), 43.
103 Schoenbach u.a. (2007), 43.
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Ein wichtiger Aspekt ist, wie die Autorinnen betonen, in diesem
Zusammenhang auch, dass die Schilerlnnen Vertrauen in sich selbst als
Leserlnnen entwickeln; ohne dieses Vertrauen wirden Versuche, die
Lesekompetenz zu verbessern, unterbleiben.'® Das Selbstverstiandnis von
Lesern sei ein wichtiger Aspekt der Motivation; Ziel sei die Herausbildung
einer Leseridentitat.1%®

Kognitive Dimension: Einen Bereich, welcher fiir unser Ziel, Leserlnnen nicht
als solche zu verlieren, ebenso wichtig ist wie die Lesemotivation und die
Herausbildung einer Leseridentitdt, beschreibt die kognitive Dimension. Es
geht dabei um ,,die Erweiterung des Repertoires an kognitiven Strategien, mit
denen Schiiler Texte sinnerfassend lesen kdnnen“1%, also um ein zweifaches
Ziel: einerseits darum, dass die Schilerlnnen nicht irgendwann aufhoren zu
lesen, andererseits um die Entwicklung bzw. Erweiterung von Fahigkeiten, die
gewadhrleisten, dass auch nach der Sekundarstufe | gelesen wird. Und es geht
auch darum, dass die Schiilerinnen in diesem Alter auch als Leserlnnen
zunehmend eigenstandig werden und lernen, ,die bei ihnen ablaufenden
Leseprozesse und damit ihr Leseverstiandnis zu kontrollieren.“*%” Es geht, wie
die Autorinnen betonen, um einen strategischen Umgang mit Texten; man
solle beispielsweise lernen, mit auftretenden Mehrdeutigkeiten und
Unklarheiten zu leben.1%8

Um sich einen Uberblick iber einen komplexen Text zu verschaffen, solle etwa
kursorisches Lesen oder das Segmentieren von Texten in Sinneinheiten gelibt
werden.® Alle diese Methoden geben, sinnvoll verwendet, immer mehr
Sicherheit beim Lesen, also mehr Lesekompetenz und damit mehr
Lesemotivation.

Es geht an der Schnittstelle von Sekundarstufe | zu Il aber neben der
fundamentalen Bedeutung der Aufrechterhaltung der Lesemotivation, der

beschriebenen Aufgabe, Leserlnnen nicht zu ,verlieren”, auch darum, die

104 ygl. Schoenbach u.a. (2007), 44.
105 ygl. Schoenbach u.a. (2007), 45.
106 Schoenbach u.a. (2007), 47.
107 Schoenbach u.a. (2007), 47.
108 yg|. Schoenbach u.a. (2007), 49.
109 yg|. Schoenbach u.a. (2007), 49.
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110 7y verstehen. Die

Schiilerinnen dazu zu befahigen, immer komplexere Texte
Entwicklung und Foérderung des Textverstandnisses ist nach Schoenbach u.a.
ebenfalls ein sehr bedeutender Aspekt der kognitiven Dimension des Lesens
bzw. der Leseférderung. Auch dazu kann der thematische Textcluster eine
Hilfe sein; die Schilerlnnen kénnen und sollen bei der Bearbeitung der ihnen
zugeordneten Ganztexte auch lben, beim Auftreten von Schwierigkeiten im
Textverstandnis bestimmte Strategien anzuwenden. Diese Strategien sollten
automatisiert werden, damit man sie spater, etwa bei der Abfassung der
Vorwissenschaftlichen Arbeit, aber z.B. auch in einem Studium, als Methoden

111 zur Verfiigung;

zur Verfigung hat. Die Autorinnen stellen dazu eine Liste
deren wichtigste Punkte sind das Formulieren von Fragen an den Text, den
Autor und sich selbst, die Auseinandersetzung mit dem Text (ber
Randbemerkungen, das Herstellen von Bezligen zwischen dem Text und
anderem Wissen, anderen Erfahrungen oder Texten sowie das
Zusammenfassen, Nacherzahlen oder Paraphrasieren von Texten oder
Textteilen.

Inhaltlich-fachliche  Dimension: Diese Dimension ist flir unseren
Zusammenhang weniger wichtig; von Bedeutung scheint nur der Aspekt, dass
Leserinnen Informationen aus Texten nicht einfach passiv aufnehmen,
sondern beim Lesen aktiv ihr Vorwissen, ihre ,Wissensstrukturen®,
mobilisieren, ,um sich in der Interaktion den Sinn von Texten zu
erschlieRen.“''? Die Bedeutung im Zusammenhang mit dem thematischen
Textcluster besteht darin, dass die Lehrkraft die zu bearbeitenden
Gesamttexte mit besonderer Sorgfalt auswahlen und danach standig
beobachten muss, ob (und wie) ein Gesamttext bei der Bearbeitung

»funktioniert” oder ob er eventuell ausgetauscht werden sollte.

10 |ch verstehe den Begriff , Text” in diesem Zusammenhang im Sinne von Teil 1 der Arbeit,
1/2 A3 nicht nur als Ganztext, sondern als allgemeine sprachliche Form der Kommunikation
oder einfach als mithilfe von Kohdsion und Kohdrenz zusammenhangende sprachliche
AuRerung.

111 yg|. Schoenbach u.a. (2007), 50.

112 Schoenbach u.a. (2007), 52.
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Auch aus dem Band von Garbe u.a. (2010) werden einzelne Aspekte
herausgegriffen.
Auch in diesem Buch wird die Bedeutung der peer groups als Instanz fir die

113 Bedeutend seien in der behandelten

Lesesozialisation hervorgehoben
Altersstufe weniger die Leseimpulse von Erwachsenen, sondern eher die der
Gleichaltrigen; und besonders wichtig sei die Anschlusskommunikation'*:
Literatur soll als etwas erlebt werden konnen, worliber man sich auch
austauschen, diskutieren, wohl auch streiten kann, als etwas, das fiir das
eigene Leben von Bedeutung ist. Der gesamte Erwerbsprozess von
Lesekompetenz in Kindheit und Jugend sei intensiv auf stiitzende soziale
Kontexte angewiesen'?>; und in der zur Diskussion stehenden Altersstufe sind
die peers von Uberragender Bedeutung. Fiir die Erwachsenen gehe es in
diesem Zusammenhang (auch) um ,eine Leseforderung, die gezielt die
Themen und Interessen von peer groups anspricht und dort kollektive
Leseaktivitaten initiiert.“*!® Das stellt im Zusammenhang mit dem
thematischen Textcluster eine besondere Herausforderung an die bereits
mehrfach angesprochene Problematik der Auswahl der Texte dar.

Im letzten, fir unseren Zusammenhang bedeutendsten Abschnitt des Buches
von Garbe u.a., ,Lesen in den weiterfiihrenden Schulen: Pflichtprogramm
oder Motor der (Selbst- und Welt-) Erkenntnis?“!'” wird zunichst die
Verantwortung des Deutschunterrichts dafiir, ob die Schiilerinnen Leserinnen
sind/bleiben oder nicht, hervorgehoben und konstatiert, dass hier haufig
grofle Probleme bestehen: ,Hinsichtlich der literarischen Texte wie auch der
Unterrichtsmethoden zeigte sich, dass der Literaturunterricht an den

inhaltlichen Interessen, medialen Praferenzen und tatsdchlichen (Lese-)

113 ygl. Garbe u.a. (2010), 197/206; vgl. oben S.39: Schoenbach u.a. (2007), 40/3.

114 Dieser Begriff wird in Garbe u.a. (2010) hiufig verwendet; ich beziehe mich hier auf 5.198.
Auf S.202 definiert Christine Garbe, die Autorin dieses Teils des Buches,
Anschlusskommunikation als die ,kommunikative Verarbeitung von Medienangeboten”.
Lesen sei gerade in diesem Alter partizipatorisch (Garbe u.a. (2010), 202; Hervorhebung
dort).

115 vgl. Garbe u.a. (2010), 35. “Lesen ist keine ‘einsame Tétigkeit’; die lebensgeschichtliche
Ausbildung einer stabilen Lesepraxis ist auf personale Beziehungen angewiesen.” (Garbe u.a.
(2010), 35; Hervorhebung dort)

116 Garbe u.a. (2010), 204.

117 Garbe u.a. (2010), 206/21.
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Kompetenzen der Schilerlnnen vorbei agiert.“*'® Das hat, wie auch die
Autorlnnen betonen''®, sowohl mit der Textauswahl als auch mit der
Methodik zu tun. Es gebe ,so gut wie keine Berlhrungspunkte zwischen
Schullektiire und Privatlektiire der Schilerinnen“'2%; daraus sei der mangelnde
Grad und damit Erfolg der schulischen Leseforderung ersichtlich.

Garbe diskutiert danach positive und negative Dynamiken fir den
Literaturunterricht in der Sekundarstufe Il; sie weist darauf hin, dass positive
Erinnerungen an den Deutschunterricht in der gymnasialen Oberstufe vor
allem dort bestiinden, ,wo schwierige literarische Texte im gemeinsamen
Gesprach erschlossen wurden. (...) Diese ‘literarischen Gesprache” gelten auch
in der aktuellen literaturdidaktischen Forschung als Chance des
Literaturunterrichts, nicht nur in der Sekundarstufe 11.“121

Nach einer kurzen Darstellung, wie solche Gesprache durchgefiihrt werden
sollen, was flir unseren Zusammenhang vielleicht von geringerer Bedeutung
ist, wird das Problem der Textauswahl angesprochen. ,Geeignet sind vor
allem mehrdeutige Texte, die keine klare ‘Botschaft” vermitteln wollen —
bevorzugt also modernere Texte.“'?? Die Bedeutung der Auswabhl der in einem
thematischen Textcluster zu bearbeitenden Ganztexte, und zwar sowohl in
inhaltlicher als auch in A&sthetisch-literarischer Hinsicht, wurde bereits
mehrfach angesprochen.?® Garbe betont dazu noch die positive Wirkung der
Diskussion  solcher literarischen  Texte!?*, ,die flir  subjektive

Aneignungsweisen von Literatur durch die Schilerlnnen offen sind.“?°

Schiilerinnen wiirden (die Beschéaftigung mit) Literatur so als fir ihr Leben

118 Garbe u.a. (2010), 207.

119 Garbe u.a. (2010), 207/8.

120 Garbe u.a. (2010), 210; vgl. dazu auch Gattermaier (2003). Auf dieses Buch, welches mir
leider nicht zugdnglich war, bezieht sich Garbe bei der Diskussion dieses Themas
hauptsachlich.

121 Garbe u.a. (2010), 211 (Hervorhebung dort); dort finden sich auch weiterfiihrende
Literaturangaben. Hingewiesen wird auch auf die Heidelberger Forschungsgruppe um
Gerhard Harle, welche den Problemkreis , literarische Gesprache im Unterricht” erforscht.
,Dabei wird das Verstehen von Literatur als dynamischer, gesprachsférmiger Prozess
gedacht: als inneres Selbstgesprach, als Gesprach mit einem Text und als Gesprach mit
einem realen Gegentber.” (Garbe u.a. (2010), 211 mit Bezugnahme auf Harle).

122 Garbe u.a. (2010), 213 (Hervorhebung dort).

123 ygl. Seite 17.

124 |n unserem Zusammenhang: Ganztexte.

125 Garbe u.a. (2010), 213.
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bedeutend erleben. Diese ,, ausgepragte "Schilerorientierung’ (...), die sie (die
Ganztexte, Verf.) flr gelingende literarische Bildungsprozesse in der Schule
besonders pradestiniert erscheinen lasst“1?®, solle jedoch andererseits nicht
zu einem volligen Ausblenden literarischer Analyse oder
literaturgeschichtlichen Basiswissens fiihren; beides solle Platz haben.'?” Das
gilt uneingeschrankt auch fur die Methode des thematischen Textclusters. Die
Betonung der Bedeutung beider Elemente ist jedoch vor allem deshalb
wichtig, weil im herkdmmlichen Literaturunterricht eher das erstgenannte
Element, die fir eine Orientierung an der Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen
offene Beschiftigung mit Ganztexten, vernachlassigt wurde.?8

Garbe diskutiert in weiterer Folge das Problem des Lektlrekanons. Diese
Diskussion wiirde zu weit von unserem Thema wegfiihren; angefiihrt sei hier
nur Garbes Fazit: ,Fir eine erfolgreiche Lesesozialisation ist jede kanonische
Verengung von Lesestoffen in der Schule sehr kritisch zu werten“!?°. Dem ist
fir unseren Zusammenhang durchaus zuzustimmen, mit der bereits
besprochenen Ausnahme der Sachtexte, welche nicht Teil der thematischen

Textcluster sein sollten139.

Im letzten Abschnitt dieses Kapitels und zugleich der gesamten Arbeit mochte
ich noch einige Aspekte des Ubergangs von Sekundarstufe | zu Il zumindest
anreiRen. Auch dieser Ubergang wird, wie einige andere, beispielsweise
Primarstufe/Sekundarstufe | oder auch Sekundarstufe ll/tertidre Bildungs-
einrichtungen, als Schnittstelle bezeichnet. Bei all diesen Ubergingen stellt
sich die Frage, inwieweit Kontinuitaten erkennbar und zu férdern sind und
inwieweit neue Akzentuierungen Bedeutung gewinnen. Ich modchte zur

Diskussion dieser Thematik, die im vorliegenden Rahmen natlrlich nur

126 Garbe u.a. (2010), 213 (Hervorhebung dort).

127 ygl. Garbe u.a. (2010), 213.

128 |m letzten (Unter-)Kapitel des Buches (,Der Teufels- und der Engelskreis schulischer
Lesesozialisation im Modell der Ko-Konstruktion“, Garbe u.a. (2010), 217/21) diskutiert
Garbe diese Problematik, indem sie Elemente negativer Dynamik (219) solchen mit positiver
Dynamik (219/20) gegeniberstellt; auch weitere Literaturhinweise zu diesem Thema finden
sich dort.

129 Garbe u.a. (2010), 215.

130 yg|. oben 11/3.
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ansatzweise erfolgen kann, fir unseren Zusammenhang bedeutende Aspekte
einzelner Aufsitze des in der Reihe ,ide extra”“ erschienenen Sammelbandes

»Schnittstellen. Aspekte der Literaturlehr- und lernforschung” besprechen.

Bereits im Vorwort betonen die Herausgeberlnnen die Bedeutung des Themas
yLiteratur” und ,literarische Bildung” fiir die gesellschaftliche Entwicklung im
Zeitalter der Frage der Verwertbarkeit von Bildung fiir den Arbeitsmarkt*3!. Es

gehe um

Output-Orientierung (...). Literatur ist angesichts dieser Anspriiche in einer
besonderen Position: Sie ist zunachst Vermittlungs-Tool, wenn es etwa um den
Erwerb von Schreib- und Lesekompetenzen geht (..), sie ist aber auch
Gegenstand/Medium der Vermittlung (literar)historischen und &sthetischen
Wissens, und sie ist schlieRlich Handlungsfeld von individueller, sozialer und
kultureller Bedeutsamkeit.?

Daraus ergeben sich Einzelfragen, welche auch fiir unseren Zusammenhang
der Methode des thematischen Textclusters, und zwar im engeren Sinn vor
allem fiir das Problem der altersbezogenen Textauswahl, von Bedeutung sind:
Fragen nach dem Literaturbegriff als Ausgangspunkt wohl jeder Beschaftigung
mit Literatur, nach den gesellschaftlichen Funktionen der Literatur, nach
ihrem Stellenwert in Schule und Unterricht (Problematik des Curriculums),
aber auch nach den moglichen Aufgaben von Literatur bei der Vermittlung
von Wissen sowie nach den Moglichkeiten, Literatur selbst zu vermitteln, und

damit nach deren gesellschaftlicher Relevanz!33,

Gaby Grossen behandelt in ihrem Aufsatz das libergreifende Thema, wie die
Notwendigkeit literarischer Bildung im Deutschunterricht der Sekundarstufe |l
begriindet werden kann. Dabei hat sie vor allem die Situation in der Schweiz
im Blick, was fiir unseren Zusammenhang natirlich ohne Bedeutung ist. Aber
sie entwirft im ersten Teil ihres Beitrags auch eine allgemeine Begriindung;

einige ihrer Argumente mochte ich anfihren.

131 Dje Bildung wird im Sinne einer Verwendbarkeit auf dem Arbeitsmarkt im Hinblick auf
Ausbildung zusehends marginalisiert. Vgl. dazu die bekannte Streitschrift von Liessmann
(2006). Die Frage fiir uns muss sein, welche Rolle literarische Bildung in der Schule (noch)
spielen kann, wo der Deutschunterricht ansetzen kann.

132 Hochreiter u.a. (2009), 10 (Hervorhebungen dort).

133 ygl. Hochreiter u.a. (2009), 10.
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Grossen betont zundchst die Bedeutung des Literaturverstandnisses der
Lehrenden, welches deren didaktisches Handeln und dadurch die Einstellung
zur Literatur, die die Schiilerinnen entwickeln und aus ihrer Schulzeit
weitertragen wirden, prage;'3* es gehe darum, dass es gelinge, ,den Boden
fur eine lebenslange Leselust bei den Lernenden zu legen.“'3> Dieses gerade
an der Schnittstelle Sekundarstufe I/l eminent wichtige Thema wurde in der
vorliegenden Arbeit schon mehrmals angeschnitten: Wie kann es gelingen, die
Schiilerlnnen nicht als Leserinnen (von Literatur) zu verlieren?

Grossens an sich sehr bedeutendem Hinweis, dass Literatur fir Jugendliche
nicht unbedingt schriftlich fixiert sein miisse, sondern auch in anderen
medialen Formen rezipiert werde (etwa als Spielfilm oder Comic)!3®, was
natirlich viele Chancen der Vermittlung eroffne, kann hier nicht
nachgegangen werden; aber ebenso wichtig fiir die Auswahl und die
Erarbeitung der Ganztexte erscheint mir die Forderung der Autorin nach
Ergebnisoffenheit bei der Interpretation. Der Unterricht solle den
Schilerinnen keine vorgefertigten Interpretationsmodelle liefern, sondern
ihnen eine ,multiperspektivische Anndherung“*3’ an die Texte erméglichen.138
Dazu seien fachdidaktische Methodenkompetenz der Lehrkraft und, ebenso
wichtig, der ,dialektische Gedankenaustausch unter den Lesenden“!3? von
groBer Bedeutung; es geht um die bei Garbe wu.a.!®® thematisierte
Anschlusskommunikation.

»Je mehr sich der Text scheinbar nahe liegenden Interpretationen entzieht,
desto grofRer wird fir den Einzelnen das sinnliche Vergniigen, sich

auszutauschen und nach der Wahrheit zu suchen, ohne sie je endgiiltig zu

134 ygl. Grossen (2009), 68.

135 Grossen (2009), 68.

136 ygl. auch S. 37.

137 Grossen (2009), 71.

138 In diesem Zusammenhang kritisiert Grossen, dass fiir praktisch jedes im Unterricht
behandelte Werk bereits eine Fiille an Interpretationshilfen erhaltlich sei, welche genau
dieses Problem verscharfen wirden: ,eine Wahrheit”, ein vorgefertigtes Bild von einem
Ganztext zu liefern. Diese Interpretationshilfen kénnten Informationen und Anregungen
liefern und so der Lehrkraft Arbeit ersparen, dirften jedoch niemals ausschlieRlich und
unkritisch eingesetzt werden. Vgl. Grossen (2009), 70/2.

139 Grossen (2009), 71.

140 yg|. oben S.42, dort auch Argumente zur Bedeutung der Anschlusskommunikation.
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finden“'*1, Das scheint mir einer der Hauptwege zu sein, den Schiilerinnen
den Willen zum und die Lust am Lesen auch nach ihrer Schulzeit zu erhalten.
Grossen betont danach noch einen weiteren Unterschied des Alleinlesens
zum Lesen in der Gruppe: ,Sobald sich einzelne Lesende mit anderen
Rezipientlnnen Uber den Text auszutauschen beginnen, andert sich die
Wahrnehmung des Gelesenen.“'*> Auch dieser Aspekt kann in der
Gruppenphase der Arbeit an einem thematischen Textcluster verwirklicht
werden. Grossen weist aber nochmals auf eine Problematik hin, derer sich die
Lehrkraft immer bewusst sein sollte: ,Erst im Gesprach verdeutlicht sich allen
das literarische Phanomen, wobei wir als Lehrende methodisch-didaktisch
beachten missen, dass nicht fir alle Beteiligten dasselbe Phanomen gleich
bedeutend ist.“**® Jeder stelle seine eigenen Fragen an einen Ganztext,

Literatur werde dadurch als mehrdeutig erfahrbar.#4

Der Aufsatz von Sabine Anselm beschaftigt sich mit ,Mehrdimensionalitat als
Ziel literaturdidaktischer Lehre”, so der Untertitel. Auch hier ist weniger der
Gesamttext als manche der Einzelthemen und einzelnen Argumente der
Autorin von Bedeutung fiir unseren Zusammenhang. Diese mdchte ich
herausgreifen.

Zunachst betont Anselm die Bedeutung der Kompetenzen von Lehrerinnen fir
die  Unterrichtsqualitdit und damit fir die Entwicklung der
Schilerlnnenkompetenzen:

Es wird immer deutlicher, wie signifikant die Zusammenhange zwischen dem
fachlichen und fachdidaktischen Wissen der Lehrerinnen einerseits und dem
Lernleistungszuwachs der Schilerlnnen andererseits sind. Dabei sind
Gestaltung und Ablauf von Lernprozessen zentrale Bedingungen fiir die
Ausbildung von Kompetenzen.#

Gerade der letzte Punkt scheint mir besonders bedeutsam: Die Auswahl der
Ganztexte, deren Uberlegte Zuteilung zu den Schilerlnnen und die Erstellung

von Leitfragen sind entscheidende Elemente des thematischen Textclusters.

141 Grossen (2009), 71 (Hervorhebung v. Verf.).
142 Grossen (2009), 71.
143 Grossen (2009), 72.
144 ygl. Grossen (2009), 72.
145 Anselm (2009), 140.
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Anselm weist (im Zusammenhang mit dem oben Erwdhnten) danach auf ein
generelles Problem des Literaturunterrichts und damit auch der vorgestellten
Methode hin: Literarische Bildung als einer der Kernbereiche des
Deutschunterrichts kénne nicht nur durch einen kognitiv ausgerichteten
Unterricht vermittelt werden; es gehe im Zusammenhang mit Literatur immer
auch um die Entwicklung des asthetischen Erlebens, somit um affektive
Unterrichtskomponenten'*®: ,Der Deutschlehrer / die Deutschlehrerin ist das
Modell mehrdimensionalen, literarischen Lernens. Im Feld des
Literaturunterrichts werden seiner / ihrer Person kognitive Wissensforderung,
emotionale Geflhlserziehung, asthetische Geschmacksbildung und ethische
Reflexionsfahigkeit zugeschrieben.“'¥” Gerade an der Schnittstelle
Sekundarstufe I/Il, wenn es, wie mehrfach angesprochen, um die (weitere)
Forderung einer positiven Einstellung zum Lesen geht und zumindest der
gegenteilige Effekt unbedingt vermieden werden sollte, tragen die
Deutschlehrerinnen hier eine groRe Verantwortung.

Auch Anselm geht in weiterer Folge darauf ein, dass die (ohnehin unmagliche)
Vorgabe der ,richtigen” Interpretation eines literarischen Textes durch die
Lehrkraft unbedingt zu vermeiden ist: , Auf die Mehrdimensionalitdt und
Offenheit des Verstehens darf keinesfalls zu Gunsten der einen richtigen und
leicht abfragbaren (Meister)Lehrerinneninterpretation verzichtet werden.“148

Alle diese Argumente stehen wie erwahnt in Anselms Aufsatz im Dienst ihrer
Absicht, Forderungen an die universitdre Ausbildung zukiinftiger
Deutschlehrerlnnen zu richten, und sind fiir unseren Zusammenhang eher
unwichtig. Dennoch moéchte ich noch eine Argumentationslinie der Autorin
beschreiben; das darin formulierte Anliegen ist generell von sehr hoher

Bedeutung.!*®

146 ygl. Anselm (2009), 140/1.

147 Anselm (2009), 141.

148 Anselm (2009), 142.

149 Auch diese Themen wurden in der vorliegenden Arbeit bereits diskutiert. Dennoch bringt
jeder Autor / jede Autorin persdnliche Teilaspekte ein, weshalb auch ihre auf den ersten
Blick mehrfache Behandlung gerechtfertigt erscheint.
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Anselm formuliert®° drei Ziele fiir die literaturdidaktische Lehre:

Erstens!!

gehe es um die Offenheit und Individualitat des
Verstehensprozesses. Literarisch kompetente Deutschlehrerlnnen missten
das eigene Textverstehen reflektieren, um das Textverstehen von
Schiilerinnen modellieren zu kénnen. Literaturunterricht solle stets als
dialogischer Prozess der Verstehensannaherung begriffen werden: Es geht um
das bedeutende bereits mehrfach besprochene Thema der Intersubjektivitat
und der Anschlusskommunikation: ,Jede Art der Auseinandersetzung mit
einem Text muss eine intersubjektiv anschlussfiahige Interpretation
generieren.“1>?

Ein zweites Ziel literaturdidaktischer Lehre'>® sei die Kenntnis
literaturdidaktischer Konzeptionen und ein flexibler Umgang mit diesen. Auch
hier gehe es vor allem um die Reflexionsfahigkeit der Lehrkraft. Bei unserem
Thema beriihrt das die Punkte Auswahl und Zuteilung der Ganztexte und
Kompetenz zur Erstellung von Leitfragen. Anselm schreibt, es gehe um die
»Fahigkeit, im Unterricht Anlasse fir literarische Lernprozesse zu schaffen, in
denen es gelingt, Texte zu genieRen, zu erleben und lustvoll zu rezipieren.“*>*
Es geht also um die mehrfach besprochene Bedeutung der Entwicklung der
Lesefreude der Schiilerinnen gerade an der Schnittstelle Sekundarstufe I/I1.
Drittens stellt Anselm die wohl nicht nur, wie sie schreibt,
rezeptionsidsthetische Forderung auf die Schilerinnen ernst zu nehmen.'>>
Auch hier befinden wir uns beim Thema Lesemotivation:

Denn das Ziel, dass Schiilerinnen eigenstdandig Texte literarisch lesen kénnen,
setzt voraus, dass sie zu selbststandigem Umgehen mit den Texten angeregt
werden und den Mut behalten bzw. gewinnen, eigenes Erleben sowie
individuelle Interpretationen der Texte zu artikulieren.?®®

AbschlieBend sollen noch einige Argumente aus dem Text von Irene Pieper

referiert und auf das Thema der vorliegenden Arbeit angewendet werden.

150 (..) fur die Ausbildung eines professionellen Habitus im Bereich der
Deutschlehrerinnenausbildung (...)“; vgl. Anselm (2009), 143.
151 ygl. Anselm (2009), 143.
152 Anselm (2009), 143.
153 ygl. Anselm (2009), 143/4.
154 Anselm (2009), 144.
155 vgl. Anselm (2009), 144.
156 Anselm (2009), 144.
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Piepers Aufsatz hat, auch wenn sie ihre Thesen an einem praktischen Beispiel,
welches etwa ein Drittel des Umfangs ihres Beitrags ausmacht, den Anspruch,
theoretisch zu argumentieren. Es geht um vor allem um die Begriffe der

Lesekompetenz und, als Weiterentwicklung, der literarischen Lesekompetenz.

Fiir unseren Zusammenhang bedeutend scheinen mir Piepers Anmerkungen
zur Auswahl der im Unterricht zu behandelnden Ganztexte zu sein:
In der Primarstufe und Sekundarstufe | schlagt sich deutlich eine padagogische
Orientierung bei Textauswahl und —thematisierung nieder: So sind
lebensweltliche Beziige und Identifikationspotenzial wichtige Kriterien fir

einen Text. Je &lter die Schiler und Schilerinnen, desto eher tritt eine
gegenstandsbezogene Orientierung in den Vordergrund.“*’

Es ist unabdingbar, auch bei der Auswahl der Ganztexte fir einen
thematischen Textcluster einerseits deren Altersgemalheit, andererseits aber
auch die Relevanz, den Lebensbezug der Texte fir die Schilerlnnen zu
bedenken.

Danach beschreibt die Autorin die Bedeutung der Lesemotivation und der
Emotionen der Leserinnen bei der Lektiire. Leserlnnen seien beim Lesen an
der Generierung von Bedeutung konstitutiv beteiligt; Textverstehen sei,
kognitionspsychologisch betrachtet, ein konstruktiver Prozess.'>® Dazu komme
aber, ebenso bedeutend, die Notwendigkeit der Einbeziehung kontextueller
Bedingungen von Lesehandlungen sowie deren variabler subjektiver Ziele.'>
Das fuhrt direkt zur in der vorliegenden Arbeit mehrfach diskutierten
Bedeutung der sozialen Funktion des Lesens wund damit der
Anschlusskommunikation:

In sozialer Perspektive sind die Kommunikationen vor, wahrend und nach der
Lektlire zu nennen, Aspekte, die die konstitutive Einbindung der Person zum
Ausdruck bringen. In das Leseverstandnis als Aushandeln von Bedeutung
gehen diese ein. Auch sie pragen mithin die kognitiven Prozesse entscheidend
mit. 160

Besonders bedeutend sei dieser Aspekt beim literarischen Lesen: ,Dem

Bereich von Motivation und subjektiver Beteiligung kommt beim literarischen

157 pieper (2009), 207/8.
158 ygl. Pieper (2009), 209.
159 ygl. Pieper (2009), 209.
160 pjeper (2009), 209.
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Lesen besondere Bedeutung zu.“1®! Pieper betont in weiterer Folge nochmals
die , privilegierte Stellung der Kommunikation vor, wahrend und nach der
Lektiire“'®2 und erwahnt in diesem Zusammenhang sogar den Begriff der
Anschlusskommunikation. Diese sei, das sei aus der
Lesesozialisationsforschung bekannt, ,ein zentraler Ort von Lese- wie
literarischen Erfahrungen (...). Sie tragt erheblich zur Lesemotivation bei.“%3
Das Sprechen Uber gelesene Ganztexte, deren Vorstellung innerhalb einer
Gruppe oder das Aushandeln des (bzw. eines moglichen) Textsinnes sind

konstitutive Bestandteile der Methode des thematischen Textclusters.

Damit mochte ich meine Auswahl beschliefRen. Sie musste notwendigerweise
relativ schmal sein; ich denke aber, dass sie fir den Anspruch der
vorliegenden Arbeit ausreichend ist. Einige Themen haben sich als bedeutsam
fur die vorgestellte Methode herauskristallisiert; ich habe versucht, diesen
Themen in den behandelten wissenschaftlichen Texten zu folgen. Bei allen
natirlich nur kurz angerissenen Themen war es mir wichtig, einen moglichst
unmittelbaren Bezug zur Methode des thematischen Textclusters

herzustellen.

161 pjeper (2009), 212.
162 pjeper (2009), 212.
163 pieper (2009), 212.
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8. Nachwort

Als ich im Vorjahr begann, mich mit der Konzeption der nun vorliegenden
Arbeit zu befassen, war es meine Absicht, etwas fir mich unmittelbar
Umsetzbares zu erstellen. Im Schuljahr 2012/13 unterrichtete ich eine
4, Klasse AHS in Deutsch, und es schien, als wirde ich zumindest einen Teil
meiner damaligen Schilerinnen auch im laufenden Schuljahr 2013/14 in der
5. Klasse unterrichten. Damit wiirde ich zusammen mit meinen Schilerinnen
den Schritt von Sekundarstufe | zu Sekundarstufe Il machen; und dazu schien
es mir sinnvoll, eine Methode zu entwickeln, die die Uberwindung dieser
Schnittstelle etwas einfacher, den Ubergang zu Sekundarstufe Il etwas
bruchloser gestalten wiirde.

Aber im Frihjahr 2013, mithin relativ spat, anderte sich (aus hier irrelevanten
Griinden) die provisorische Lehrfacherverteilung fir 2013/14, statt einer
fliinften wiirde ich eine sechste Klasse zugeteilt bekommen.

Ich war mit meiner Arbeit schon zu weit fortgeschritten, als dass ich das
Thema, welches ich mir vorgenommen hatte, noch hatte andern wollen. Aber
es anderte sich eine Grundvoraussetzung fir die Arbeit: Ich wiirde 2013/14
nicht die Moglichkeit haben, meine Methode oder zumindest Teile davon
auch praktisch zu erproben.

Das hatte fir die vorliegende Arbeit zwei Konsequenzen:

Erstens wurde sie ,theoretischer”, als ich anfangs dachte. Ich konnte mich im
Laufe der Niederschrift immer mehr mit wissenschaftlicher Literatur zum
Thema beschaftigen. Diese Auseinandersetzung betrachte ich mittlerweile als
wirklichen Gewinn fiir viele Aspekte meiner Lehrtatigkeit.

Zweitens veranderte sich der Fokus der Arbeit leicht. Im Mittelpunkt steht
jetzt weniger der Ubergang von Sekundarstufe | zu Sekundarstufe Il als die
Beschaftigung mit dem Beginn der Sekundarstufe I, mit einigen der
didaktisch-methodischen Moglichkeiten vor allem der 9. Schulstufe. Insofern
bin ich also von meiner auf Seite 5 formulierten Fragestellung abgewichen.
Dennoch mochte ich die Arbeit nun abschlieBen. Es war mein Bestreben, die

beiden Teile der Arbeit aufeinander zu beziehen. Ich denke, das ist zumindest
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in Teilbereichen gelungen; dass einiges noch zu glatten ware, dass sich wohl
auch manche meiner Erwartungen nicht oder anders als erwartet erfillt
haben, war auch in Anbetracht der fiir die Arbeit zur Verfligung stehenden
Zeit zu erwarten.

Auch fir diese Arbeit gilt Walter Benjamins Satz:

DAS WERK IST DIE TOTENMASKE DER KONZEPTION.164

AbschlieBend bedanke ich mich herzlich bei Univ.Prof." Dr." Margit Béck und
Mag.? Gerhild Zaminer fir die Betreuung der Arbeit in und zwischen den
Terminen der PFL-Regionalgruppentreffen und ihre standige Diskussions-
bereitschaft.

Bei Frau Ass.Prof.” Dr." Nicola Mitterer bedanke ich mich herzlich fir die
Ubernahme der Betreuung meiner Arbeit ,auf halbem Wege“ und fiir die

konstruktiven Riickmeldungen in der Endphase der Abfassung.

Franz Holztrattner

Mai 2014

164 Benjamin (1955), 49. (Die Technik des Schriftstellers in dreizehn Thesen.
Xlll.These)
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