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1. Warum Literaturunterricht?

Ziele, Aufgaben und Funktionen des Literaturunterrichts



2. Unterrichtsplanung (Kämper-van den Boogart: Meyer, Kreft, Waldmann)

Leitfrage: Sind solche Ziele planbar und wie?

2.1 Feiertagsdidaktik 


vs. 


situative Untrerrichtsplanung

Großdidaktische Planung





Kritik der Weltfremdheit (Meyer)

Theoriegeleitet







Alltagswende (Praxis)

Langfristige, aufwändige Planung




Stegreif-Didaktik

Beachten Sie bitte zusätzlich, dass die Diskussion um die Planbarkeit von Unterricht auch (wissenschafts)historisch, ideologisch-geistesgeschichtlich und wissenschaftsspezifisch hinterfragt werden muss. 

Erstens: Bis die Deutschdidaktik, insbesondere die Literaturdidaktik, zu einem wissenschaftlichen Fach (1960er Jahre) wurde, verstand man unter Planung bestenfalls die vorherige Festlegung von Zielen und/oder eine allgmein und universell gültige Taktung (etwa Herbarts Artikulationsschema), nicht jedoch die jede Einzelstunde betreffende Feinplanung, die von der didaktischen über die methodische Analyse, die Bedingungsanalyse und den Medieneinsatz bis in die Feintaktung des Unterrichts (Phasenmodell) reichte. Mit der Verwissenschaftlichung der Didaktik kam also auch die Idee der mehr oder weniger vollständigen Planbarkeit (und auch: Planung) von Unterricht zum Zuge. Am deutlichesten wurde dies mit Cubes Prozessdidaktik, die das Unterrichtsgeschehen als Regelkreis begriff. 

Zweitens ist die Frage von Planung vs. Improvisation auch zwischen eher reformpädagogisch, emanzipatorisch oder konstruktivistisch Gesinnten auf der einen und eher bildungs- und lerntheoertisch Gesinnten zu betrachten. Didaktiker, die die Eigenaktivität und -initiative der Lernenden betonen, plädieren für eine Öffnung und Schülerzentrierung des Unterrichts, in der der Lehrende bestenfalls nur noch Impulse und Anregungen gibt, deren Umsetzung durch die S gar nicht geplant werden darf. Den extremsten Fall stellt die Forderung einiger kommunikativ-emanzipatorischen Didaktiker dar, die Lerninhalte werden erst zwischen Lehrenden und Lernenden ausgehandelt.

Drittens ist der Gegensatz auch durch die Zwischenposition der Didaktik als Anwendungswissenschaft und als Mittlerin von Theorie und Praxis zu erklären, in der Wege sowohl von der Theorie zur Praxis als auch von der Praxis zur Theorie laufen. Die ersten Forderungen nach einer Improvisierung von Unterricht kamen dann auch aus der Praxis, die die zunehmende Planung von Unterricht im Unterrichtsalltag als ein Ding der Unmöglichkeit ansah („Alltagswende“).

Viertens muss konstatiert werden, dass die situative Unterrichtsplanung vor allem von Pädagogen gefordert wird, während sich Didaktiker in dieser Frage eher auf auf die Seite der Planung schlagen. Dies liegt auch daran, dass die Diskussion vor allem unter Pädagoigen geführt wurde und teilweise noch wird.

2.2 Warum trotzdem Feiertagsdidaktik?

a) Sie besitzen allgemeine Zielvorstellungen.

b) Sie lassen eine intersubjektive Reflexion zu.

c) ( Sie sind revidierbar, anpassbar usw.

Zudem: Trotzdem muss konstatiert werden, dass trotz dieser unabweisbaren Vorteile aufwändiger Planung diese im Alltagsgeschehen ex ante gar nicht möglich ist. So gesehen bleiben auch unter Berücksichtigung der Alltagstauglichkeit nur Ex-post-Vorteile (nachträgliche Revision und Reflexion) sowie der Glaube an Naturalisierungs- und Automatisierungseffekte (d.h. einmal aufwändig geplante Einheiten machen es möglich, Unterricht in Zukunft effizienter zu planen, weil bestimmte Dinge nicht mehr neu „er/gefunden“ werden müssen).

2.3 Didaktische Analyse

Das Unterrichtsthema ist nicht der Lerngegenstand, sondern nur seine Klammer.

Bsp.: Stundenthema „Der Schimmelreiter“ von Th. Storm sagt nichts über die im Unterricht zu erarbeitenden Aspekte (etwa Novellencharakter, Autor, Figurenanalyse, Inhaltsangabe zu einem Abschnitt verfassen usw.)

( In der Regel enthält eine Unterrichtsstunde mehrere Lerninhalte und nicht – wie es das eindiemsnionale Thema suggeriert – nur einen.

2.4 Phasenmodelle des Literaturunterrichts

Ein Phasen- oder Sequenzmodell nennt man die strukturierte Abfolge von Unterrichtsschritten, die innerhalb einer Unterrichtsstunde erfolgen, sich aber auch über mehrere Stunden erstrecken können.

2.4.1 Krefts Phasenmodell

Dialektik von subjektiver Nähe und objektiver Distanz

Hier ein Auszug aus Krefts originaler Phasenmodellübersicht

1. Phase der bornierten Subjektivität – „texrimrnanent“

a) Phase der Darbietung des Textes, der (ersten) Begegnung mit ihm, der Verstrickung in ihn; 

b) Phase der Motivation, der Assoziation, der Inkubation;

c) Phase der Entwicklung eines (ersten) Interpretationsentwurfs.

2. Phase der 'Objektivierung' - wahrheitsbezogen, textbezogen, texttranszendierend

a) Phase der korrigierenden Abarbeitung am Text;

b) Phase der gegenseitigen Korrektur durch andere Interpreten und Interpretationen;

c) Phase der Diskussion; - Hinblick auf das vom Text intendierte Problem, die „Wahrheit“

3. Phase der Aneignung

a) Phase der Rückwendung des Subjekts (des Rezipienten, Interpreten) auf sich selbst;

b) Phase der Selbstkorrektur und neuen Selbstinterpretation:

c) Phase der bewußten, aber -kontemplativen- Anwendung auf die eigene Situation und Existenz.

4. Phase der Applikation

a) Phase der allgemeintheoretischen Applikation (Gesellschaftsanalyse, Geschichtsverständnis, literaturwissenschaftliche Bedeutung);

b) Phase der praktischen Applikation (auf reale Interaktionskonflikte usw. [Rollenspiel]);

c) Phase der Ausarbeitung neuer Fragestellungen (für neue Sequenzen) als Konsequenz.

[Buchstaben innerhalb der Phasen von W.M.]

Krefts Phasenmodell ist zunächst als Gegenmodell zum durch Leitfragen gestützten analytischen Modell (Text mit Leitfragen) zu verstehen. Dagegen will Kreft in Phase 1 subjektive Äußerungen der Schüler zulassen (Gefallen, Missfallen, Assoziationen).

Krefts Ansatz greift auf mehrere Theorienstränge zurück, die er miteinander verbindet:

· ein Art von Hermeneutik, die aber eigentlich eine Art von Hegelscher Didalektik ist,

· die konstruktivistische Entwicklungspyschologie (vor allem Piagets),

· die Rezeptionsästhetik (vor allem Isers).

Ausgangspunkt ist für Kreft, dass Bildungsprozesse (seit Hegel) immer so verstanden werden, dass sich ein „borniertes Subjekt“ an einem Objekt „abarbeitet“ und sich dieses damit „aneignet“ und „anverwandelt“ und dann als solchermaßen „verwandeltes“ Subjekt wieder zu sich kommt (dialektischer Dreischritt).

Gleichzeitig geht Kreft von der rezeptionsästhetischen Grundannahme aus, dass Leseprozesse nicht von objektiven Textfaktoren, sondern ganz wesentlich von Rezeptionssituation und –gewohnheiten (also auch: Vorwissen, Erwartungen, Motivation usw.) gesteuert werden.

Als drittes Moment kommen bei Kreft die Vorstellungen von (ästhetischer) Ich-Entwicklung und –bildung hinzu, wie sie bei Piaget Theorie der Lernprozesse zu finden sind: Neues wird anverwandelt, indem es entweder assimiliert oder akkomodiert wird. Wie Piaget spricht Kreft auch Text- und Denkstrukturen, die einander angepasst werden.

Die Schritte im Einzelnen: 

Das Phasenmodell mit vier Einzelphasen und jeweils drei Unterschritten ist im Gesamten als ein dialektisches Spiel zwischen Subjekt (=Leser, Rezipient) und Objekt (=Text, Literatur, ästhetischer gegenstand) zu verstehen. 

Phase 1: Ausgangspunkt bildet die nach Krefts als fraglos angenommene rezeptionsästhetische Annahme, dass zunächst nur die literarischen Strukturen existieren, die vom Rezipienten als bedeutend wahrgenommen werden. Borniert (ein von Hegels Ästhetik übernommener Begriff) ist der Leser deswegen, weil er alles, was er über den Text sagt, mehr oder weniger assoziativ und nur aus einer unmittelbar subjektiven Perspektive (Ich finde das...; Mir erscheint, dass...) geschieht.  Leser und Text stehen dabei mehr oder weniger unvermittelt einander gegenüber. Kognitiv ausgedrückt: Der Leser assimiliert dabei den Text vollkommen in seine Denkschemata, er sieht nur das, was er selbst bereits weiß und versteht, und geht dabei stest nur von sich und seinem Eindruck aus.

In Phase 2 soll der Lernende sich den Text aneignen, indem er sich an ihn verliert. Dabei arbeitet er sich am Text etwa durch eine eingehende Textanalyse ab. Hier schlägt das Pendel zur Seite des Objekts, also des Textes aus. Stand in Phase 1 der Leser und sein Empfinden (als Folge der Wirkung des Textes) im Vordergrund, so werden in Phase 2 der Text und seine anayltischen Dimensionen wichtig. Dabei stößt der Leser – so Kreft – notwendig auf das „Problem der Wahrheit“, d.h. entweder stehen eigene Annahmen miteiandner in Widerspruch oder mit von Anderen vertretenen oder zumindest mit denjenigen, die in Phase 1 verfolgt wurden. Deswegen redet Kreft auch von der Phase der Diskussion.

Dies soll in Phase 3 durch die Selbstinterpretation „korrigiert“ werden. Nach Subjektivierung (eigenes Empfinden) und Objekitivierung (Textanalyse) steht jetzt die reflektierte subjektive Interpretation an, die das Subjekt jetzt nicht mehr borniert, sondern durch Phase 2 verwandelt sieht, weil es sich den Text angeeignet hat. In dieser Phase wird der Text auch wiederum auf die eigene Existenz zurückbezogen (Bedeutung für mich).

Schließlich findet wiederum in Phase 4 eine Objektivierung statt, die aber dieses Mal Subjekt und Objekt (=Text) übersteigt, weil sie das in Phase 3 Gewonnene auf größere Zusammenhänge anwendet (Gesellschaft). Jetzt nach dem Phasenverlauf Subjekt (borniert)- Aneignung des Objekts – das durch die Aneignung des Objekts reflektierte Subjekt kann der Text angewendet werden. Damit soll er auch handlungsanleitende, praktische und emnazipatorische Wirkungen jenseits momentaner Subjektivität entfalten.

Ingendahl hat im Übrigen aus diesen Phasen „Lesweisen“ konstruiert

a) wahrnehmende Lektüre (Kenntnisnahme ( Unklarheiten, Fragen an den Text)

b) erarbeitende Lektüre (Deutungsversuche)

c) aneignende Lektüre (Bezug auf die eigene Subjektivität)

d) anwendende Lektüre (anwendung auf andere Fälle)

2.4.2 Waldmanns Phasenmodell

(1) sinngenmäßes Lesen: Differenzerfahrung zu Alltagstexten

(2) literarische Aufnahme des Textes: subjektive Aufnahme

(3) Intertextualität erkennen: Nähe und Distanz zu anderen Texten

(4) Kontextualität erfassen: Text in seinem sozial- und kulturgeschichtlichen Kontext erfassen

Waldmann kommt es auf dern Wechsel von Differenz und Nähe vom und zum Text an. Er bezieht hier auch andere Texte und Kontexte mit ein, die in immer größeren Kreisen den Einzeltext verorten. Wichtig ist dabei vor allem Phase 2, weil die subjektive Aufnahme immer konkret erfolgt und die weiteren Interpretationen steuert.

2.4.3 Weitere Phasen- oder Sequenzmodelle

Grundsätzlich arbeiten die Phasenmodelle entweder mit dialektisch-hermeneutischen Verfahren (= dialektisches Abarbeiten oder Horizontverschmelzung von Leser an/und Text) oder phänomenlogischen Methoden, in denen von Oberflächenphänomenen zu komplexen Tiefenstrukturen weitergeschritten wird. Teilweise sind dabei Modell entstanden (etwa: Steinbach), deren unterrichtspraktische Relevanz und /oder Einsetzbarkeit mehr als fraglich erscheint.
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Individuation


Ich Bildung/-findung


Unterhaltung


Ästhetisches Erleben


Verständnis für Andere(s)





Sozialisation


(lit. Sozialisation)


- Gruppenzugehörigkeit


- Entwicklung von Gruppeneinstellungen mit entspr. Werturteilen


- Partizipation am gesell. Dialog





Enkulturation/Akkulturation


- Teilhabe an kulturellen Prozessen und am kulturellen Gedächtnis


- Teilhabe an einer Wertekultur





Sprach- und Stilbildung


Sprachentwicklung sichtbar und erfahrbar machen








� Jürgen Kreft: Grundprobleme der Literaturdidaktik, Heidelberg 1977, S. 379.
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