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Zusammenfassung

Die vorliegende Magisterarbeit beschaftigt sich mit den Einstellungen und
den didaktisch-methodologischen Ansatzen der Lehrkrafte des Deutschen
und des Englischen hinsichtlich des Literaturunterrichts im Curriculum der
Fremdsprache und der Anwendung der Zielsprache im Literaturunterricht.
Das Ziel dieser Arbeit ist es, anhand einer Vergleichsanalyse herauszufinden,
wie sich die Einstellungen und die didaktisch-methodologischen Ansatze der
untersuchten Lehrkrafte hinsichtlich sowohl des Literaturunterrichts als auch
des Literaturunterrichts in der Zielsprache unterscheiden und was sich dabei
empfiehlt? Um diese Frage zu beantworten, ist eine qualitative Analyse von
Interviews mit den Lehrer*innen und eine quantitative Analyse von Fragebo-
gen durchgefihrt worden. Dabei wurde das Prinzip der ,mehrfachen Vorge-
hensweise' nach Bloemert (2019b) einbezogen und die Analyseergebnisse
wurden kritisch evaluiert. Diese bestatigen, dass im Englischen die Literatur
in das Curriculum der Fremdsprache eingebaut ist und als Grundlage zum
Spracherwerb dient. Es wird hier viel von Beginn an gelesen und die Literatur
wird vielfaltig zur Ubung der Sprachfertigkeiten und zur Entwicklung der lite-
rarischen Kompetenzen eingesetzt. Demgegeniber erweist sich im Deut-
schen eine deutliche Trennung der Literatur vom Spracherwerb. AuRerdem
wird im Deutschen im Gegensatz zum Englischen viel weniger gelesen. Man
beginnt spater (oft erst in der Oberstufe) deutsche Blcher zu lesen und man
macht dadurch im Allgemeinen viel weniger ,Lesekilometer. Daher kdnnte
man fir den DaF-Unterricht hinsichtlich der Literatur und der Zielsprache im
Literaturunterricht einige Empfehlungen formulieren. Erstens sollte man die
Ziele und die Vorgehensweisen des Literaturunterrichts, dahin gehend an-
passen, dass der Fremdsprachenerwerb bertcksichtigt wird, und dement-
sprechend die PTAs &ndern. Zweitens, soll man die Weiterbildung der Leh-
rerfinnen, den Austausch zwischen Ihnen und die Zusammenarbeit der
Fachgruppen férdern. Drittens, das Lesen bei den Lernenden férdern und

schlie3lich die Zielsprache konsequent einsetzen.
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1. Einleitung

1.1. Problemstellung und Relevanz des Themas
Literaturunterricht stellt an niederlandischen Schulen einen Teil des Pro-

gramms der Fremdsprachen dar. Auf landesweiter Ebene werden dessen
Ziele nicht genau formuliert, sondern werden an jeder Schule in internen Pri-
fungsrichtlinien (,programma voor toetsing en afsluiting’ oder ,PTA’) abge-
stimmt (vgl. Bloemert et al., 2019: 374). Demnach unterscheiden sich die
Vorgehensweisen von Schule zu Schule und von Lehrer*in zu Lehrer*in (vgl.
ebd.). Diesen Eindruck bestatigt auch Elisabeth Lehrner-te Lindert, wenn sie
sagt: ,Die Behandlung von Lektlre basiert in den Niederlanden auf der Be-
reitschaft der Lehrkrafte und auf ihrer Einschatzung der Wichtigkeit von Lite-
ratur® (Lehrner-te Lindert, 2020: 78). Im Rahmen eines integrativen Curricu-
lums (vgl. v.d. Knaap, 2019: 42) sollte die Entwicklung der sowohl literari-
schen als auch sprachlichen Fertigkeiten Dberiicksichtigt werden (vgl.
Bloemert et al.: 374). Doch stellte Bloemert kirzlich fest, dass an vielen nie-
derlandischen Schulen Literatur als inhaltlicher Teil des Fremdsprachunter-
richts betrachtet wird, der unabhangig von Fremdspracherwerb steht (vgl.
Donszelmann et al., 2020: 403). Laut Bloemert zeigt sich dies nicht nur in
den Prufungsrichtlinien der Schulen (PTAs), sondern auch in der Sprache, in
welcher der Unterricht gegeben wird und anschlieBend die Prifungen abge-
nommen werden: Ublicherweise ist es Niederlandisch (vgl. ebd.). Auch mir
als Praktikantin fiel an zwei niederlandischen Schulen auf, dass die Zielspra-
che im DaF-Unterricht generell wenig und im DaF-Literaturblock noch weni-
ger als Unterrichtssprache eingesetzt wird. Gleichzeitig lasst sich im Engli-
schen eine konsequentere Anwendung der Zielsprache im (Literatur-
)Unterricht und in der Literaturprifung als im Deutschen beobachten (vgl.
ebd.: 409). Dies bestéatigt sich auch in einer Analyse der Literaturprifungen
5HAVO und 6VWO (siehe im Anhang 1, Tabelle 1): Obwohl in beiden Fa-
chern die Priufungsfragen in der Zielsprache formuliert werden, werden die
DaF-Literaturpriifungen auf Niederlandisch abgelegt, wahrend im Englischen

diese Literaturprifung in der Zielsprache abgenommen wird.
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Laut Witte (2008) und van der Knaap (2019) erstreckt sich die Rolle der Lite-
ratur im (Fremdsprachen-)Unterricht von der Entwicklung der sowohl rezepti-
ven als auch produktiven Sprachkompetenzen und -fertigkeiten bis zur Er-
weiterung von Kenntnissen der Lernenden Uber das Land der Zielsprache,
seine Kultur usw. Aus den Studien geht hervor, dass die Literatur im breiten
Sinn (d.h. alle Formen der Fiktion) im (Fremdsprachen-)Unterricht einen rei-
chen Inhalt bietet und hiermit als eine reichhaltige Quelle zur Entwicklung der
sowohl kommunikativen als auch interkulturellen Kompetenzen beitragt (vgl.
van der Knaap 2015 & 2019 und Schat et al., 2018).

Im Rahmen des ,integrativen Lernens' und gezielt auf den vielseitigen Ein-
satz der Literatur im Lehr- und Lernprozess arbeitete Bloemert (2019) das
Prinzip der ,mehrfachen Vorgehensweise’ (Bloemert, 2019a & 2019b) im Lite-
raturunterricht aus, wodurch es den Schuler*innen ermoglicht wird, sich so-
wohl tber die eigene Leseerfahrung und als auch Uber die den Text und den
Kontext betreffenden Inhalte zu &uf3ern sowie sich mit der Grammatik und
den Sprachfertigkeiten auseinanderzusetzen. Die Studie wies eine Uberzeu-
gung von 74% der befragten Schiler aus, dass der Einsatz von Literatur im
Fremdsprachunterricht unmittelbar an die Sprachentwicklung gekoppelt ist
(vgl. Bloemert, 2019: 96 en Cusack, 2020: 41).

Aktuelle Studien ergeben, dass die Sprachentwicklung auch mit der Forde-
rung der Sprachproduktion (vgl. Westhoff, 2008: 18) und mit der Anwendung
der Zielsprache (Donszelmann, 2018 & Ddnszelmann et al., 2016, 2019 &
2020) im (Fremdsprachen-)Unterricht verbunden ist. Bloemert betont: ,Das
Anwenden der Zielsprache [im Literaturunterricht] kann die Entwicklung der

Sprachfertigkeiten der Lernenden jedoch férdern

(Dbnszelmann et al.,
2020: 407). Dennoch herrscht heutzutage in der Wissenschaft eine Diskussi-
on, ob man die Zielsprache im Literaturunterricht anwenden soll (vgl. ebd.:
409-410). Gleichzeitig beschéftigt man sich mit der Frage, welche Form die

Literaturprifung der Fremdsprachen annehmen soll (vgl. ebd.).

1 NL:,Gebruik van de doeltaal [in literatuurles] kan de taalvaardigheidsontwikkeling van de leer-
lingen wel versterken*.
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Diese Beobachtungen und Analyseergebnisse bieten den Anlass flr eine
praxisbezogene Vergleichsuntersuchung an zwei niederlandischen weiterfiih-
renden Schulen. Es wird untersucht, welche didaktisch-methodologischen
Ansétze im Literaturunterricht von zwei Fremdsprachen (des Deutschen und
des Englischen) die Lehrkrafte hantieren und welche Einstellungen der Leh-
rertinnen® beziglich der Anwendung der Zielsprache im Literaturunterricht

festzustellen sind.

1.2. Fragestellung und Arbeitshypothese
Infolge dieser Beobachtungen und Reflexionen ergibt sich die Forschungs-

frage: Wie unterscheiden sich die Einstellungen und didaktisch-
methodischen Ansatze der Lehrkrafte des Englischen und des Deutschen in
den Niederlanden in Bezug auf den Literaturunterricht in der Zielsprache?
Um diese Frage zu beantworten, werden im Laufe der Untersuchung Antwor-
ten auf die folgenden Teilfragen gesucht:

1. Was sind die Einstellungen und didaktisch-methodischen Anséatze
der Lehrkrafte des Deutschen und des Englischen in Bezug auf die Rolle der
Literatur im Fremdsprachenunterricht und Fremdspracherwerb?

2. Was sind die Einstellungen und didaktisch-methodischen Anséatze
der Lehrkrafte des Englischen und des Deutschen beziglich des Literaturun-
terrichts in der Zielsprache?

3. Wie unterscheiden sich die Einstellungen und didaktisch-
methodischen Ansétze der Lehrkréfte des Englischen und des Deutschen
hinsichtlich

1) des Literaturunterrichts in der Unterstufe?

2) des Literaturunterrichts in der Oberstufe?

3) des Literaturunterrichts allgemein?
In der Untersuchung wird von der Arbeitshypothese ausgegangen, dass die
didaktisch-methodischen Vorgehensweisen bezilglich des Einsatzes der
Zielsprache im (Literatur-)Unterricht mit den Einstellungen und den Zielset-

zungen der Lehrer*sinnen zusammenhangen. Es wird erstens vermutet, dass

2 ,How teachers construct meaning and adapt their teaching in the context of curriculum reformis
strongly determined by their views on teaching and learning in general“ (Bloemert, 2020: 126-
127).
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sich die Deutschlehrertsinnen tUberwiegend auf die Entwicklung literarischer
Kompetenzen im Literaturunterricht richten, wahrend die Englischleh-
rer*innen das Prinzip des ,integrativen Lernens' im Literaturunterricht berick-
sichtigen und dementsprechend ihre didaktisch-methodischen Ansatze an-
wenden. Dabei wird das Prinzip ,Zielsprache als Unterrichtssprache’ von
Lehrer*innen des Englischen im (Literatur-)Unterricht angewandt. Demge-
genuber praktizieren es ihre Deutsch-Kolleg*innen viel weniger, vermutlich
aufgrund der Uberzeugungen, dass sie von den Lernenden nicht (gut) ver-
standen werden.

Zweitens wird vermutet, dass die Einstellungen und didaktisch-methodischen
Ansatze der Lehrkréfte in diesen Fachern sich sowohl in der Unterstufe als
auch in der Oberstufe unterscheiden: Im Englischen beginnt man friher
(schon in der Unterstufe) als im Deutschen a) Literatur in der Fremdsprache
zu lesen und b) den Literaturunterricht sowohl der Entwicklung literarischer
Kompetenzen als auch dem Spracherwerb zu widmen. In der Unterstufe des
Deutschen befasst man sich viel weniger als im Englischen mit der Literatur,
dabei wird es viel Wert auf das Lernen der Grammatik und des Wortschatzes
gelegt. In der Oberstufe richtet man sich im Literaturunterricht tberwiegend
auf das Entwickeln der literarischen Kompetenzen und auf den Text selbst. In
den Ergebnissen wird erwartet, eine deutlich héhere Frequenz der Anwen-
dung der Zielsprache im (Literatur-)Unterricht des Englischen als des Deut-
schen zu beobachten.

Anhand der Begriffsklarung wird der Forschungsbereich umrahmt. Es handelt
sich um 1. die Elemente der ,mehrfachen Vorgehensweise' als Model des ,in-
tegrativen Lernens' im Literaturunterricht der Fremdsprache, 2. der Input und
der Output in der Zielsprache als Aspekte des Prinzips ,Zielsprache als Un-
terrichtssprache’, 3. die aktivierende und diskursive Didaktik des Fremdspra-
chenunterrichts. Aufgrund dieser Punkte werden Forschungsinstrumente
(Fragebogen und Interviewfragen) ausgearbeitet und die Forschungsfragen
beantwortet.

Die Arbeit ist in sechs Kapitel gegliedert. Nach der einleitenden Problemstel-

lung werden im zweiten Kapitel die theoretischen Grundlagen der vorliegen-
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den Arbeit dargestellt. Im dritten Kapitel wird die ausgefiihrte Studie unter Be-
ricksichtigung der Methodik, der Teilnehmer*innen und Rahmenbedingun-
gen, der Instrumente (Fragebogen und Interviews), der Durchfiihrung der Un-
tersuchung und der Zuverlassigkeit der Daten dargestellt. Die Ergebnisse
werden im vierten Kapitel vorgelegt. Die Diskussion und der Schluss werden
im funften und sechsten Teil wiedergegeben. Die in der Arbeit verwendeten
Quellen werden im Literaturverzeichnis aufgelistet. Im Anhang befinden sich
die in der Arbeit benutzten Materialien, sowie Interviews, Fragebogen, Bei-

spiele der Literaturprifungen, PTAs und Tabellen.
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2. Theoretische Grundlagen

In diesem Kapitel werden die fir die Arbeit relevanten Theorien vorgestellt.
Sie schlieRen sich vollstandig an die Forschungsfrage an. Hier werden die
zentralen Konzepte und Termini vorgelegt. Einerseits handelt es sich um re-
levante Theorien des Prinzips der ,Zielsprache als Unterrichtssprache’ und
die erworbene Erfahrung der Lehrer*innen und Forscher*innen zur Anwen-
dung der Zielsprache in Unterricht der Fremdsprache. Andererseits befasst
man sich hier mit der Rolle der Literatur im Fremdsprachunterricht, dem Ein-
satz der Zielsprache im Literaturunterricht der Fremdsprache und den didak-
tischen Vorgehensweisen. Die Letztere beinhalten das Prinzip des ,integrati-
ven Lernens’, das Prinzip der ,mehrfachen Vorgehensweise‘ und die aktivie-
rende und diskursive Didaktik.

2.1. Zielsprache als Unterrichtssprache
Laut Westhoff (1998) einigen sich die Wissenschaftler und die Lehrer schon

Jahrhunderte lang in der Tatsache, dass es gut ist, wenn der Unterricht der
Fremdsprache in der Zielsprache gegeben wird. Doch die Ausgangspunkte
der didaktisch-methodologischen Vorgehensweisen waren in verschiedenen
Perioden sehr unterschiedlich (vgl. Westhoff, 1998: 266). Kwakernaak (2004)
bedauert, dass ,friher* das Anwenden der Zielsprache im Fremdsprachun-
terricht als professionelle Kompetenz der Lehrer*innen galt, in der letzten Zeit
jedoch die mangelnde Qualifikation der Fremdsprachlehrer in Hinsicht auf
das Anwenden der Zielsprache im Unterricht zu konstatieren sei: ,Es geht
nicht nur um das Gebrauchen der Fremdsprache, sondern auch um die Pro-
fessionalitat im Allgemein.” (vgl. Kwakernaak, 2004: 3) In weiteren Unterkapi-
teln werden die neuesten Entwicklungen der Theorie des Prinzips ,Zielspra-
che als Unterrichtssprache’ und aktuelle Positionen der Forscher und der
Lehrer*innen zur Anwendung der Zielsprache im Unterricht der Fremdspra-
che vorgestelt.

2.1.1. Die Theorie
Die Theorie der Zielsprache als Unterrichtssprache wird zurzeit weiterentwi-

ckelt. Kwakernaak (2015) betrachtet die Zielsprache als eine den Fremd-
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sprachenunterricht ,fihrende' Sprache (doeltaal-voertaal) und bezieht sich
dabei auf Krashens Input-Hypothese (1983). Im Mittelpunkt steht der rezepti-
ve Spracherwerb mittels des intuitiven kommunikativen Einsatzes der
Fremdsprache im Fremdsprachenunterricht (vgl. Kwakernaak, 2015: 55-56;
Westhoff, 2008: 13-14). Kwakernaak betont, dass der Fremdsprachunterricht
niemals mit dem natirlichen Spracherwerb konkurrieren kann. Doch zur Ver-
besserung des Unterrichts der Fremdsprache sollte man auf einige Punkte
besonders achten, zum Beispiel auf das Sprachangebot und darauf, die pro-
duktionsfordernden Aufgaben sorgféltig zu selektieren und dosieren.
Kwakernaak unterteilt die im Unterricht ablaufende Begegnung mit der Spra-
che in drei Bereiche (siehe Tabelle 1). Der erste Bereich stellt die unvermeid-
liche Bertihrung mit der Zielsprache durch Texte und die in der Zielsprache
formulierten Aufgaben dar. Der zweite beinhaltet die Instruktionen und ein auf
den Spracherwerb gezieltes Feedback. Der dritte Bereich umfasst die orga-

nisatorische, disziplinare und soziale Kommunikation.

1 2 3
programmiertes Instruktionen, organisatorische, dis-
»Eintauchen in die Spra- | auf die Sprache gezielte Feed- | ziplindre und soziale
che*® back Kommunikation
> Hortexte > Instruktionen fir Ubungen | > standardisierte
> Texte zum Lesen und Aufgaben Anweisungen am Anfang
> Aufgaben zur Ent- > Einleitung und Fragen bei |oder am Ende des Unter-
wicklung der Sprechfertigkeit |den Hor- und Lesetexten richts usw.
> Aufgaben zur Ent- > Erklarung der Grammatik, | > Komplimente,
wicklung des schriftlichen Strategien usw. Warnungen usw.
Ausdrucks > Feedback beziiglich der |> kurz mit der
> usw. Leistungen, z.B. beim Héren, Klasse oder individuellen
Sprechen, Schreiben usw. Schuler plaudern
> Beurteilung > Usw.
> usw.

Tabelle 1: Arten der Kommunikation im Fremdsprachunterricht (nach
Kwakernaak, 2015: 56)

Damit werden deutlich die auf den Lehrenden ruhenden Erwartungen und
Anforderungen in Hinsicht auf eine aktive produktive Anwendung der Ziel-
sprache im Unterricht sichtbar. Gleichzeitig ist aber die Anwendung der Ziel-

sprache bei den Schilern nicht eindeutig formuliert: Sie scheint auf die re-

3 Auf Niederlandisch: ,, Taalbad*
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zeptive Aufnahme der Information (Input) und auf das Aneignen der griffigen
Strategien begrenzt zu sein.

Gegenwartig wird der Schwerpunkt des Begriffs ,Zielsprache als Unterrichts-
sprache’ von der Rezeption auf die Kombination des Inputs und des Outputs
beim Spracherwerb verlegt (Dénszelmann, 2018 und Ddnszelmann et al.,
2016, 2019, 2020). Donszelmann versteht dabei die Zielsprache als ein Mittel
oder didaktisches Instrument fur das Lehren und das Lernen der Fremdspra-

che (doeltaal-leertaal): ,Sprache, aus der man lernt“*

(Dbnszelmann et al.,
2020: 71). Das Prinzip unterscheidet sich von der Theorie des intuitiven
kommunikativen Einsatzes Kwakernaaks durch das bewusste Lehren und
Lernen der Fremdsprache mittels der instrumentalen Anwendung der L1 und
der Zielsprache, die angepasste Korrektur, das gezielte Motivieren und Sti-
mulieren der Lernenden zur Produktion in der Zielsprache ebenso wie die

den Spracherwerb fordernde Interaktion der Lernenden (siehe Tabelle 2).

Aspekt Beschreibung
1 Zielsprache als Lehr- und > an die Lernenden angepasste Sprachge-
Lernmittel: sprachliche und schwindigkeit
instrumentale Anwendung der | > dem Kontext entsprechende Wortschatz
Zielsprache von dem oder der | > Wiederholungstechniken
Lehrer*in
2 Einsatz der L1 (Mutterspra- > L1 ist das Instrument beim Lehren und Lernen
che) der Fremdsprache
> bewusst einsetzen
3 ungeféhrliche/sanfte Korrektur | > bewusste Korrektur, die den Lernenden zum

der Sprache: anpassen, korri- |Nachdenken stimuliert

gieren, kontrollieren begrindete Komplimente
der*die Lehrer*in ist das Vorbild
reichhaltige Zielsprache
wiederholend

Klassenroutinen

Techniken der Fragestellung

Rucksichtnahme auf die Unterschiede
Lernende sind bewusst Uiber den Lernprozess
learner awareness)

4 Interaktion in der Zielsprache:
motivieren und aktivieren

VVVVY|VVVYVY

~

> weniger ist mehr
5 Interaktion in der Zielsprache: | > nachsprechen, reagieren, sich unterhalten
Schiler*in und initiieren

Tabelle 2: Didaktische Aspekte (nach Dénszelmann, 2019: 6)

4  Auf Niederlandisch: ,Taal om van te leren”.
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AuRer dieser theoretischen Uberlegungen entwickelte Dénszelmann (2016)
einen praktischen Kurs zur Professionalisierung der Lehrer*innen der Fremd-
sprachen, der sich sowohl auf den Bedarf der Lehrer*innen als auch auf die
konkrete und praktische Didaktik des Ansatzes der Zielsprache im Unterricht
richtet (vgl. Tammenga-Helmantel, 2020: 36).

In dieser Arbeit wird unter dem Begriff ,Zielsprache als Unterrichtssprache’
die von Donszelmann ausgearbeitete Definition verstanden, in der der
Schwerpunkt auf der Kombination des Inputs, des Outputs und des Sprach-
bewusstseins liegt und die Sprache (L1 und L2) als Instrument zum Lernen
und Lehren dient (siehe Figur 1).

-@-

Zielsprache
als
Unterrichtssprache

-@-

Figur 1: Zielsprache als Unterrichtssprache (Donszelmann et al., 2019:4-6)

Die in der Tabelle 2 dargestellten fiinf Merkmale (vgl. Donszelmann et al.,
2019: 4-6) und das zusatzliche Klassenmanagement mit den Grundregein
der Klassenordnung und der ruhigen stimulierenden Umgebung (vgl. ebd.)
werden hier nicht explizit untersucht. Der Hauptfokus der vorliegenden Un-
tersuchung wird auf den Input und den Output, unter anderem die Interaktion
in der Zielsprache (ebd.; Swain & Suzuki, 2008: 557-558) im Literaturunter-
richt der zwei Fremdsprachen gelegt, in deren Rahmen sowohl die die
Sprachproduktion aktivierenden Arbeitsformen als auch die diskursive Didak-
tik (siehe unten 2.6. Diskursive und aktivierende Didaktik im Literaturunter-
richt) inbegriffen werden.
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2.1.2. Lehrer*innen und Forscher*innen zur Anwendung des Prinzips
,Zielsprache als Unterrichtssprache’ im Unterricht der Fremdsprache

Die Forscher sind sich tber die Bedeutung der Anwendung der Zielsprache
im Fremdsprachunterricht zur Verbesserung des Spracherwerbs einig (vgl.
Donszelmann et al., 2020: 71). Dennoch beobachtet man grof3e Unterschie-
de hinsichtlich der Anwendung des Prinzips in der Praxis. Es erweist sich ein
konsequenterer Einsatz der Zielsprache im Englischen und ein mangelnder
Gebrauch der Zielsprache im Deutschen und anderen Fremdsprachen. Ubli-
cherweise wird dieser Gegensatz mit dem Argument begrindet, dass die
Lernenden das Englische durch die Dominanz der Sprache in ihrem tagli-
chen und sozialen Leben besser verstehen kénnen (vgl. ebd.). Jedoch vertritt
Donszelmann die Auffassung, dass es fur den Erwerb der Fremdsprache
nicht ausreichend sei, den*die Lehrer*in nur verstehen zu kdénnen (vgl. ebd.).
Die Forscher*innen betonen die Notwendigkeit der aktiven Beférderung der
Sprachproduktion in Form vom Sprechen, Schreiben und Interaktion (Swain,
2008; Swain & Suzuki, 2008: 557-558; Westhoff: 18-21).

Die Lehrer*innen erfahren beim kommunikativen Einsatz der Zielsprache oft
einen starken Widerstand der Schiler*innen demgegeniber und werden
demotiviert (vgl. ebd.). Dabei sehen die Lehrer*innen und Forscher*innen
sowohl Vor- als auch Nachteile der Anwendung der Zielsprachprinzips im Un-
terricht der Fremdsprache. So nennen Haamberg et al. (2008) einige wichti-
ge Kritikpunkte, zum Beispiel: einige Lehrer*innen haben Angst, selbst Fehler
zu machen, oder befurchten, dass die Schuler*innen sie nicht verstehen und
als Folge Ordnungsprobleme entstehen und anschliel3end die Kommunikati-
on negativ beeinflusst wird. Andererseits betonen die Forscher*innen die
Wichtigkeit des Beitrages der Zielsprache im Unterricht zur Forderung des
Spracherwerbs bei den Schiiler*innen und des Selbstvertrauens bei den Leh-
rer*innen (vgl. Haamberg et al., 2008: 11-14).

Zum Lernen der Fremdsprache mittels des Einsatzes des Prinzips ,Zielspra-
che als Unterrichtsprache’ pladiert Dénszelmann fir die Anwendung einer
ausgewogenen und zielgerichteten Didaktik durch eine sprachbewusste
Lehrkraft (vgl. Donszelmann et al., 2020: 72-86) (siehe auch 1.1. Die Theo-
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rie). Gleichzeitig fihlen sich noch viele Lehrer*rinnen hinsichtlich der Anwen-
dung der Zielsprache im Unterricht unsicher und erfahren auch vermutlich

einen Mangel an didaktisch-methodologischen Instrumenten.

2.2. Literatur im Fremdsprachunterricht
Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick hinsichtlich der Fragen, was man un-

ter Literatur versteht, welche Rolle man dem Literaturunterricht zuweist und

wie die Zielsprache im Literaturunterricht eingesetzt wird, erschaffen.

2.2.1. Was ist Literatur?

Kwakernaak (2015) weist daraufhin, dass man Jahrtausende lang unter dem
Begriff ,Literatur* das schriftiche Medium, womit sich die Lebensweisheit und
-betrachtung, die Normen und die Werte von der Generation zur Generation
Ubertragen lassen, verstehe. Doch werde in den letzten Jahrzehnten die Rol-
le durch die audiovisuellen Medien Gbernommen (vgl. Kwakernaak, 2015:
408). Zur Literatur gehoren literarische bzw. fiktive Werke von trivialer Litera-
tur und Lektiren, sowie Jugendliteratur, Kriminalromanen usw., die Uberwie-
gend in der Unterstufe angeboten werden, bis zur ,echten’ kanonischen bzw.
klassischen Literatur, zu der die Werke der Klassiker z&hlen und die als Re-

gel in der Oberstufe vermittelt werden (vgl. ebd.: 407).

Heutzutage verbindet man die Literatur im (Fremdsprach-)Unterricht nicht nur
mit geschriebenen, sondern auch mit audiovisuellen Texten. Dazu gehdren
fiktive (Filme, Lieder, Theaterstiicke usw.) und nicht-fiktive (Dokumentarfilme,
Reportagen usw.) Formen der Darstellung (vgl. ebd.). Auch Bloemert ver-
sammelt unter dem Begriff ,Literatur alle Formen der kreativen Anwendung
der Sprache (vgl. Doénszelmann et al., 2020: 402). Zusatzlich werden zu den
genannten Formen auch Bildromane, Instapoetry und andere Formen, die
moderne Medien darbieten, zugefigt (vgl. ebd. und Ernst, 2018: 496-499).

Dennoch, wann kann man sagen, dass man sich im Unterricht mit der Litera-
tur beschéftigt? Wenn man literarische Texte liest, sieht, oder hort, oder wenn
man literarische Texte nicht nur liest, sieht, oder hort sondern auch bespricht
und analysiert, oder wenn man sich mit der Geschichte der Literatur und mit

verschiedenen literarischen Stromungen beschaftigt, wahrenddessen die
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Texte zur Veranschaulichung gelten usw.? Diese Frage hat sich im Laufe
dieser Forschung ergeben und, um sie zu beantworten, wird im Folgenden
untersucht, welche Rolle die Forscher der Literatur im Fremdsprachunterricht

zuweisen.

2.2.2. Die Rolle der Literatur im Unterricht der Fremdsprache

Die Rolle der Literatur im Unterricht der Fremdsprache ist sehr vielfaltig. Ei-
nerseits tragt sie zum Erwerb der kulturellen, historischen und anderen
Kenntnissen bei, durch eine auf den Inhalt, Text und Kontext gerichtete Vor-
gehensweise (vgl. van der Knaap, 2019: 39-43, Donszelmann et al., 2020:
419, Bloemert, 2019b: 34-38). Andererseits spielt sie eine wichtige Rolle in
der Entwicklung der sprachlichen, literarischen, interkulturellen und kommu-
nikativen Kompetenzen (vgl. unter anderem Schat et al.: 13-15; Lehner-te
Lindert, 2020: 65-69, Bloemert: 39, van der Knaap, 2019: 41). Aul3erdem
l&sst sich mittels der Literatur das kritische Denken und die Entwicklung der
Personlichkeit der Lernenden: als Mensch, als Blrger und so weiter, férdern
(Hernot, 2019: 5-8; Moeyes, 2020: 5-8, Bloemert: 38-39) bei. Aul3erdem will
man mit der Literatur die Entwicklung des eigenen Geschmacks, Erweckung
des Interesses am Lesen und das Fordern vom Lesespald erreichen (vgl.
Kwakernaak, 2015: 407). Und nicht zu vergessen, wird durch die Literatur
Uber die Geschichte der Sprache, die Vielfalt der Dialekte und die (eigene)

Identitat gelernt (vgl. Donszelmann et al., 2020: 401).

Das Erwerben von Kenntnissen® ist eines der offiziell von GeR gesetzten Zie-
le, die auch mit der Literatur erreicht werden kdnnen (vgl. van der Knaap,
2019: 153). Es setzt die Arbeit mit den literarischen Werken, die sich in einer
fiktiven Form mit lebensechten, aktuellen, brennenden Themen und Fragen
voraus, die sich auf ihre Entstehungszeit beziehen. Einerseits wird man beim
Lesen von Literaturl mit den kulturellen, sozialen oder historischen Themen
des Landes der Fremdsprache konfrontiert, andererseits bieten literarische
Texte den Stoff zum Erforschen von persénlichen Dilemmas, Problemen,

Fragen oder Beziehungen und die Mdglichkeit dartber zu reflektieren (vgl.

5 Hier handelt es sich um das, deklarative Kenntnis', sowie: Weltwissen, soziokulturelles Kenntnis,
interkulturelles Bewusstsein (vgl. van der Knaap, 2019: 153).
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ebd.: 34-37 und 147-160; Lehrner-te-Lindert: 68). Auch laut Lehrner-te Lin-
dert regen die ,[l]iterarische[n] Texte [...] zu Perspektivwechseln an und bie-
ten die Chance zu einem neuen Blick auf die Welt, d. h. auf die kulturellen
Deutungsmuster, mit denen wir die Welt aus- und fir uns zurechtlegen®
(Lehrner-te Lindert: 66; vgl. auch Kepser & Abraham, 2009: 6-8).

Lehrner-te Lindert betont die Auffassung der vielen Literaturdidaktiker*innen
bezuglich einer Neubewertung der Literatur im Sprachunterricht. Hierzu be-
zieht sie die Position Altmayers et al. (2014) mit ein, die besagt, dass ,[d]er
fremdsprachliche Unterricht, der ausschlie3lich auf die Vermittlung und Mes-
sung von abprufbaren Kompetenzen ausgerichtet ist, [...] eine grundlegende
Veranderung [brauche]* (Lehrner-te Lindert: 62). Das kénnte zum Beispiel
durch das Verbinden mehrerer Vorgehensweisen erfolgen.

So pladieren Bloemert (2019) und Lehrner-te Lindert (2020) fur die Verbin-
dung des Literaturunterrichts unter anderem mit dem Erwerb der
(Fremd)Sprache. Dafir wurde von Bloemert das Model der ,Mehrfachen Vor-
gehensweise’ (siehe im Paragraf 3.2.) konzipiert. AnschlieRend untersuchte
Lehrner-te Lindert (2020) den Einfluss des Lesens literarischer Texte auf die
Entwicklung der Lesefertigkeit bei den Schuiler*innen in der Unterstufe. Ihre
Ergebnisse zeigten eine positive Entwicklungskurve der Lesefertigkeit der
Schiler*innen, die sich statt eines allgemeingultigen Teils des Curriculums
mehr und intensiver (als die Kontrollgruppe) mit den literarischen Texten im
Deutschunterricht beschéftigten (vgl. Lehrner-te Lindert et al., 2020: 21-22).
Die Wissenschaftlerin sieht unerschopfliches Potenzial der Literatur bzw. der

literarischen Texten fur den Unterricht der Fremdsprache:

Die Literaturdidaktik beschaftigt sich demzufolge verstarkt mit der Frage, wie li-
terarische Texte besser in den Unterricht integriert und welche Lernziele beim
Umgang mit literarischen Texten verfolgt werden kénnen. Wichtig ist hierbei die
Methodik, die Art und Weise, wie die Texte im Unterricht erarbeitet werden [...]
[und damit] zu einem gewinnbringenden Literaturunterricht beitragen. (ebd.: 63)

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Rolle der Literatur sehr weit-
greifend und durch offiziell gestellte Lern- und Abschlussziele nicht nicht voll-

standig erfasst ist. Fraglos sollten dabei die individuell formulierte Zielsetzung
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der Lehrkrafte bestimmen, welche Vorgehensweise(n) und didaktisch-
methodologische Anséatze im Literaturunterricht der Fremdsprache verwendet

werden und welche Rolle die Literatur im Unterricht spielen wird.

2.2.3. Zielsprache im Literaturunterricht

In Bezug auf die Anwendung der Zielsprache im Literaturunterricht der
Fremdsprache an den niederlandischen Schulen gibt es in der Wissenschaft
viele Diskussionen, die zurzeit noch keine genauen Schlussfolgerungen zu-
lassen (vgl. Donszelmann et al., 2020: 409). Diese Diskussionen beruhen auf
der Tatsache, dass man sich noch nicht einig ist, was man mit der Literatur
im Unterricht der Fremdsprache erreichen will: ob man sich auf literarische,
sprachliche oder andere Kompetenzen richten soll (vgl. ebd.; van der Knaap,
2019: 23-24). Bloemert hebt hervor, dass die Literatur als eine inhaltsreiche
Quelle und gleichzeitig als Quelle zum Spracherwerb dient (vgl.
Donszelmann et al., 2020: 401-413). Auch van der Knaap sieht seinerseits
die Moglichkeit, durch literarische Texte das sprachliche Handeln zu aktivie-

ren und zu stimulieren (vgl. van der Knaap, 2019: 19).

Aufgrund der mangelnden nationalen Vorgaben (GeR®) hinsichtlich der Ziel-
setzungen und Vorgehensweisen des Literaturunterrichts der Fremdsprache
(vgl. van der Knaap: 19) werden die Entscheidungen von den Lehrer*innen,
abhangig von deren Uberzeugungen bzw. Einstellungen, praktischen Erfah-
rungen usw., getroffen. Es handelt sich dabei um die Gestaltung des (Litera-
tur-)Unterrichts der Fremdsprache, und insbesondere darum, welche Ziele
hiermit erstrebt werden und welche methodologisch-didaktische Formen und
Vorgehensweisen eingesetzt werden (vgl. Lehrner-te Lindert: 78). ,Die Be-
handlung von Lektire basiert in den Niederlanden auf der Bereitschaft der
Lehrkrafte und auf ihrer Einschatzung der Wichtigkeit von Literatur® (ebd.)
und somit kommt ,[d]er Lehrkraft [...] eine sehr wichtige Rolle zu“ (ebd.: 79).
Demnach wird auch die Entscheidung der Anwendung der Zielsprache oder
der Muttersprache (L1) im (Literatur-)Unterricht der Fremdsprache den Lehr-

kraften Uberlassen. Die Forschungsergebnisse von Bloemert et al. zeigen,

6 Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen fir Sprachen (GeR)
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dass die Schuler*innen des Englischen selbst den Literaturunterricht vor al-
lem als Forderung der Sprachentwicklung sehen (vgl. Bloemert et al., 2019:
380). Es lasst sich zugleich vermuten, dass die Schiler*innen der Anwen-
dung der Zielsprache im Fremdsprachunterricht des Englischen positiver ge-
genuberstehen als die Lehrer*innen denken. Bloemert betont gleichzeitig,
dass die Schuler*innen eine andere Einstellung bezulglich des Literaturunter-
richts in den anderen Fremdsprachen haben kénnen (Bloemert, 2019: 99).
Diesbeziiglich erweisen die Ergebnisse der Untersuchung von Lehrner-te
Lindert (2020) einen deutlichen Enthusiasmus sowohl seitens der Lehrkrafte
als auch der in ihrem Projekt’ teilnehmenden Schiiler hinsichtlich des Deut-
schen (vgl. Lehrner-te Lindert et al.: 22). Die Wissenschaftlerin pladiert fur
die Untrennbarkeit des ,Spracherwerb[s] [...] von der Kultur [...], in der die

betreffende Sprache gesprochen wird“ (Lehrner-te Lindert: 66).

2.3. ,Integratives Lernen’
Das Prinzip des ,integrativen Lernens” oder CLIL (Content and Language In-

tegrated Learning) von Coyle (2007) erméglicht das Integrieren der Anwen-
dung der Zielsprache in den Literaturunterricht der Fremdsprache. Van der
Knaap hebt die Vielseitigkeit des Models hervor, in dessen Mittelpunkt ver-
schiedene Aspekte gestellt werden konnen (vgl. van der Knaap, 2019:
42-43), zum Beispiel auch die Sprachkompetenzen bzw. der Spracherwerb.
Abhangig davon werden unter anderem die Vorgehensweisen im (Literatur-
)Unterricht bestimmt (vgl. ebd.). Demnach werden im Folgenden die CLIL-
Theorie, das Prinzip der ,mehrfachen Vorgehensweise' als ein Beispiel des
Jintegrativen Lernens' und die theoretische Begriindung des Einsatzes der
aktivierenden und diskursiven Didaktik im Literaturunterricht der Fremdspra-

che zur Férderung des (Fremd)Spracherwerbs dargestellt.

2.3.1. Das Prinzip des , integrativen Lernens*
Das CLIL Prinzip wurde von Coyle zur Anwendung in den bilingualen (euro-
paischen) Bildungssystemen oder Lehrumgebungen, unter anderem in Schu-

len, entwickelt (Coyle, 2007: 545). Es erzielt die Integration der Sprache und

7 Indem Projekt wurde haufigerer Einsatz von literarischen Texten an die Integration der neuen
rezeptiven und produktiven Lernkompetenzen gekoppelt.
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des Inhalts und pladiert fir das Versetzen des Fokus von der Form zum In-
halt im Unterricht der Fremdsprache (ebd.: 543). Demnach basiert es auf
dem Zusammenhang zwischen den kommunikativen, fach-inhaltlichen, kog-
nitiven und kulturellen Komponenten des Spracherwerbs (vgl. van der

Knaap, 2019: 42), es wird auch ,4Cs-Struktur’ genannt:

The 4Cs Framework focuses on the interrelationship between content (subject
matter), communication (language), cognition (learning and thinking) and cul-
ture (social awareness of self and ‘otherness’). (Coyle: 550)

Das Model des ,integrativen Lernens' ist sehr umfangreich und abhangig vom
Schwerpunkt bzw. der Zielsetzung der Lehrenden oder der Wissenschaft-
lersinnen ermoglicht es einen vielfaltigen Ansatz (vgl. van der Knaap: 42-43)
und hiermit ihre weitere Entwicklungen (Coyle: 548).

Indem der Literatur heutzutage vielfaltige Rollen zugewiesen werden (siehe
auch 2.2), eignet sich der Literaturunterricht der Fremdsprache unter ande-
rem auch zur Forderung des Spracherwerbs. Hierfur wird eine ausgewogene
und begriindete Vorgehensweise bendétigt. Diese Arbeit basiert auf dem von

Bloemert entwickelten Prinzip der ,mehrfachen Vorgehensweise'.

2.3.2. ,Mehrfache Vorgehensweise'

In der Wissenschaft und in didaktischen Handblichern geht man von ver-
schiedenen Vorgehensweisen hinsichtlich der Literaturvermittlung aus. Da-
runter sind ,thematische’, auf die personliche Entwicklung der Leser*innen
orientierte Strategien zu verstehen, weiter die auf literarisches Verstehen'
ausgerichtete Vorgangsweise, die sich auf das Aneignen von literarischen
Begriffen und auf Textanalyse konzentriert, oder die ,literaturhistorische* Art
der Vermittlung, die sich unter anderem mit historischen Hintergrundinforma-
tionen und damit zusammenhéngenden unterschiedlichen Interpretationen
beschaftigt (vgl. Kwakernaak: 413-414). Im Rahmen des ,integrativen Ler-
nens' wurde von Bloemert (2019) die Theorie und das Model der
,mehrfachen Vorgehensweise* fiir den Literaturunterricht der Fremdsprache®

entwickelt, in der man von vier Grundelementen ausgeht: Text, Kontext, Le-

8 lhre Forschung fokussierte sich auf Englisch.
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ser und Sprache (vgl. Bloemert, 2019: 73 & 194; Bloemert et al., 2017: 11-
15).

Tekstgerichte benadering
*  Literaire terminologie
*  Genre
Plaats (setting)
Verhaal, plot & thema
Karakters

Contextgerichte benadering

*  Biografische informatie

*  Historische culturele, sociale
context

*  Literaire geschiedenis

Taalgerichte benadering

*  Grammatica en syntax
Vocabulaire en idioom
Taalvaardigheden
Taalontwikkeling en variéteit

Lezersgerichte benadering
Leeservaring

*  Literaire smaakontwikkeling
Persoonlijke ontwikkeling

Meervoudige
Benadering MVT
Literatuur Onderwijs

Figur 1. Die ,mehrfache Vorgehensweise' im Literaturunterricht der Fremd-
sprache (Bloemert, 2019a: 1)

In der Figur 1 sieht man, dass jedem Grundelement der Vorgehensweise ei-
nige es konkretisierende Elemente zugrunde liegen. Demnach beinhaltet die
textuelle Vorgehensweise’ 1. die literarische Terminologie, 2. die Gattungen,
3. den Aufbau des Textes, 4. die Geschichte, die Handlung und die Themen,
5. die Protagonisten. Die ,Kontextuelle Vorgehensweise* berucksichtigt 1. die
bibliografische Information, 2. den historischen, kulturellen und sozialen Kon-

text, 3. die Literaturgeschichte.

Bezuglich der ,Leser-gerichteten Vorgehensweise' wird die Aufmerksamkeit
1. auf die Leseerfahrung, 2. die Entwicklung des literarischen Geschmacks
und 3. auf die personliche Entwicklung gelegt.
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Im Rahmen der ,sprachlichen Vorgehensweise* werden 1. die Grammatik und
die Syntax, 2. der Wortschatz und die Idiome, 3. die Sprachkompetenzen, 4.
die Vielseitigkeit und die Entwicklung der Sprache hervorgehoben (vgl.
Bloemert, 2019: 194).

Aus der Untersuchung der Anwendung dieser vier Vorgehensweisen im Lite-
raturunterricht des Englischen bewies sich, dass die Lehrer*innen sich Uber-
wiegend auf die ,textuelle Vorgehensweise' richten und gleichzeitig ein Prob-
lem bezlglich des Bereichs der ,sprachlichen Vorgehensweise' erfahren (vgl.
ebd.: 199). Einerseits betonten die Lehrer*innen den zeitlichen Aufwand und
die Schwierigkeit beim Einsatz, andererseits erwiesen sich diese Aussagen
als schwierig zu messen (vgl. ebd.). Dennoch pladiert Bloemert fir das Im-
plementieren aller vier Elemente des Prinzips ,mehrfache Vorgehensweise’
im Literaturunterricht der Fremdsprache. Allerdings hangt die bevorstehende
Integration von den Lernzielen, den verfigbaren Materialien und Aktivitaten
und von der hinzugefuigten Rolle der Literatur im Curriculum der Fremdspra-
che ab, von dem die Lehrer*innen im eigenen Unterricht ausgehen (vgl.
ebd.).

2.3.3. Diskursive und aktivierende Didaktik im Literaturunterricht

Bloemert skizziert das Problem des von Lehrkraften vernachléassigenden
Spracherwerbs und des starken Konzentrierens auf den Text im Literaturun-
terricht des Englischen (vgl. ebd.). Doch wenn man den Schwerpunkt des
Literaturcurriculums statt auf den rezeptiven textuellen Ansatz auf die produk-
tive Forderung der literarischen und sprachlichen Kompetenzen legen kénn-
te, erziele man bessere Ergebnisse. In dem Fall handele es sich um ein
handlungs- und produktionsorientiertes Verfahren, in dem die Lernenden und

der Text im Mittelpunkt stehen (vgl. Lehrner-te Lindert: 64).

Als Vermittlungsmechanismus des Spracherwerbs heben Swain und Suzuki
(2008) die Interaktion® im Fremdsprachunterricht, worin der Input, der Output
und die Erweiterung der Kenntnisse der Lernenden in einer produktiven Ma-

nier zusammengekoppelt werden, hervor (vgl. Swain & Suzuki: 557-568). Ih-

9 Hier wird sieasTeil der Diskursivitét betrachtet.
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re theoretische Studie bestétigt die Notwendigkeit des expliziten Feedbacks
seitens der Lehrkréfte, der die eigenen Sprachlimits herausfordernden Out-
puts und der konstanten Erweiterung der durch (geschriebene, gesprochene,
gesungene usw.) Texte stimulierenden und anreichernden Sprachkenntnisse
(vgl. ebd.: 567-568). Gerade hier lassen sich die diskursiven und aktivieren-

den didaktisch-methodologischen Ansatze verwenden.

,ourch einen kreativen und spielerischen Umgang mit literarischen Texten
[...]* (Lehrner-te Lindert: 64) helfen diskursive und aktivierende Formen

sowohl die Sinnstiftung erleichter[n] als auch de[n] Spracherwerb [férdern] [...].
Mithilfe dieser aktivierenden, kreativen Verfahren kénnen Sprech- und Schreib-
anlasse geschaffen und Lernende zu sprachlichen Handlungen, zum Austausch
Uber ihre Gefiihle und Erfahrungen sowie zur Entwicklung von Deutungsansat-
zen unterschiedlicher Art angeregt werden. (ebd.)

Mittels des Einsatzes dieser Formen erzielt man einen auf Produktion und
Handlung orientierten Literaturunterricht, in dem der Schwerpunkt einerseits
~auf der [schriftlichen oder miindlichen] produktiven Erstellung eigener Texte*
(ebd.) und andererseits auf der schiler- und sprach-orientierten ,Entwicklung

von Handlungskompetenz fur lebensnahe Situationen” (ebd.) liegt (vgl. ebd.).

Dabei werden authentische Sprechanlasse gegeben, gleichzeitig die rezepti-
ven, produktiven und interaktiven Sprachkompetenzen der Lernenden geférdert
sowie kreative und affektive Komponenten aktiviert. Die gemeinsame Erarbei-
tung der Texte wirkt sich auch motivierend auf die Interaktion der Lernenden in
den einzelnen Lesephasen aus, was zu einer zielgerichteten Auseinanderset-
zung mit dem Text sowie zu einer besseren Lern- und Behaltensleistung flhrt.
(ebd.)

Die Wissenschaftler*innen sind sich einig, dass das Einbeziehen der Interes-
sen, Erfahrungen und Bedirfnisse der Lernenden im Unterricht ein Schlis-
selelement im lebensechten Lernprozess ist (vgl. ebd.; Westhoff: 21), ,wobei
die Aspekte Motivation und Sinnhaftigkeit eine bedeutsame Funktion ein-
nehmen, denn nur was der Lernende als sinnvoll und nitzlich wahrnimmt,

wird gern gelernt” (Lehrner-te Lindert: 64-65).

Dem sprachlich-diskursiven Bereich des literarischen Lernens spricht

Lehrner-te Lindert einen besonderen Stellenwert zu:
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Lernende ,kommunizieren“ mit der Lektlre und tauschen sich mit anderen tber
die gelesenen Texte aus. Neben der Fahigkeit, einen Text sprachlich zu deko-
dieren, missen folglich auch sprachlich-diskursive Féahigkeiten und Fertigkeiten
gefordert werden [...]. Diese umfassen sowohl die Fahigkeit, beim Umgang mit
literarischen Texten auf das bereits vorhandene sprachliche und diskursive
Wissen zurickzugreifen, als auch die im Text enthaltenen sprachlich-
kommunikativen Muster fir die Weiterentwicklung der eigenen Sprachkompe-
tenz zu nutzen. Sie schliel3t dartiber hinaus ebenso grundlegende Fertigkeiten
sowie Wissen Uber Grammatik, Wortschatz und sprachliche Mittel zur Herstel-
lung von Textkohédsion mit ein. Die sprachlich-diskursive Ebene beeinflusst so-
wohl die rezeptive und reflexive als auch die produktive Komponente fremd-
sprachlich literarischer Kompetenz, denn auch bei der Produktion eigener Texte
sowie der Rezeption und Reflexion des Dargestellten wird beispielsweise auf
vorhandenes sprachliches Wissen zuriickgegriffen und erfolgt die Verstandi-
gung mit anderen uber die gemeinsam erarbeitete Lektire. (Lehrner-te Lindert:
68)

In Rahmen der Erforschung™® der didaktisch-methodologischen Ansétze der
Lehrkrafte des Englischen und des Deutschen wird in dieser Arbeit Altmayers
Theorie der diskursiven Didaktik einbezogen (Altmayer, 2007 und 2016),
denn aktivierende und diskursive Arbeitsformen fordern den Output in der
Fremdsprache (vgl. Westhoff: 18-21; Lehrner-te Lindert: 64-68). Ursprtinglich
wurde sie fur die Landeskunde ausgearbeitet. Dennoch lasst sie sich in der
Kombination mit erweiterten aktivierenden Formen (Flokstra, 2006; Lucas,
2016) gut auf den Fremdsprachunterricht sowohl fur die landeskundliche

Module als auch auf die Literatur anwenden.

Auf der Grundlage von den in diesem Kapitel dargestellten Theorien ergeben
sich einige fir diese Studie relevante Schlussfolgerungen. Als Erstes erweist
sich in letzteren Forschungsansatzen des Prinzips der ,Zielsprache als Unter-
richtssprache’ die Notwendigkeit einer aktiven Teilnahme sowohl der Lehr-
krafte als auch der Schuiler*innen. Zweitens sollte die Anwendung der ,Ziel-
sprache als Unterrichtssprache' im Literaturunterricht der Fremdsprache
nicht ausgeschlossen werden. Dennoch braucht man dafiir weitere gezielte
wissenschaftliche und praxisnahe Untersuchungsansatze und erprobte, flr
den Literaturunterricht der Fremdsprache angepasste Instrumente bzw. di-
daktisch-methodologische Ausarbeitungen und Empfehlungen hinsichtlich

der Anwendung der Zielsprache. Drittens kénnten sich zu diesem Zweck dis-

10 Hier wird sowohl die Erhebung der Daten al's auch die Diskussion der Antworten gemeint.
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kursive und aktivierende didaktisch-methodologische Ansatze als Instrument
zur Forderung der Interaktion (unter anderem des Inputs, des Outputs und
der Kenntnisnahme in der Fremdsprache) und hiermit des Spracherwerbs im

Unterricht eignen.
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3. Methodisches Vorgehen

In diesem Kapitel wird die Wahl der in dem Forschungsprojekt angewende-
ten Methode mit einer ausfuhrlichen Beschreibung der Teilnehmer*innen und
Rahmenbedingungen, der Instrumente und der Durchfuhrung der Untersu-
chung, der Datenanalyse und der Zuverlassigkeit der Daten dargestellt und
begriindet. Anhand von den mittels der entwickelten und eingesetzten In-
strumente erworbenen und analysierten Daten werden anschlie3end die

Antworten auf die Teilfragen und die Forschungsfrage gesucht.

Aufgrund der in alle Lebensbereiche eingreifenden Corona-MalRnahmen und
der infolgedessen verursachten personlichen Umstande, die ab Marz des
Jahres 2020 unter anderem in den Niederlanden auftraten und bis heute eine
grof3e Auswirkung auch auf diese Studie hatten, konnte diese Untersuchung
nicht rechtzeitig, so wie urspringlich geplant, vollzogen werden. Demnach
wurde sie in zwei Phasen durchgefihrt: Phase 1 (Februar — Mai 2020) und
Phase 2 (November 2020 — Juli 2021).

3.1. Methodik
Hier handelt es sich um eine gemischte qualitative und quantitative

explorative Vergleichsstudie (hach Settinieri et al., 2014 und Stokking, 2016)
des Literaturunterrichts in den Fachern Deutsch und Englisch und insbeson-
dere der Einstellungen und der methodologisch-didaktischen Anséatze der
Lehrkrafte an zwei niederlandischen weiterfihrenden Schulen. Im Folgenden
wird eine ausfuhrliche Darstellung der in der Studie angewendeten wissen-

schaftlichen Instrumente vorgelegt.

3.1.1. Untersuchungsinstrumente
In der vorliegenden Studie wurden drei Typen von Instrumenten eingesetzt.

Zum Ersten handelt es sich um die_Analyse a) der Aufgaben der schriftlichen
Literaturpriifungen (Phase 1) und b) der PTAs' der Abschlussjahrgénge
(4+5 HAVO und 5+6 VWO) mit dem Fokus auf die Literaturklausuren an zwei

11 PTA (NL: Programma van Toetsing en Afduiting) — das Programm von Prifungen und Abschluss,
das jede niederlandische Schule anhand der allgemeinen Normierungen haben bzw. entwickeln
soll. Aufgrund der undeutlichen Formulierungen und Ziel setzungen hinsichtlich der schulischen
Literaturbildung erstellt jede Schule ein eigenes Programm.
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niederlandischen weiterfihrenden Schulen (Phase 2). In der Phase 1 wurden
mittels eines digitalen Fragebogens die Daten flr die quantitative Studie er-

worben und schlief3lich in der Phase 2 anhand von Interviews tiefgreifendere
Information fUr eine qualitative Analyse und zur Kontrolle der quantitativen

Daten gesammelt.

3.1.1.1. Analyse der Prifungsaufgaben und PTAs
Der Anlass fur die Untersuchung boten die Ergebnisse einer in der ersten

Phase der Studie erfolgten Vergleichsanalyse der schriftlichen Literaturpri-
fungsaufgaben der Abiturienten HAVO und VWO an den zwei gewahlten nie-
derlandischen weiterfihrenden Schulen. In der zweiten Phase wurde die
Analyse noch einmal weiter ausgearbeitet. Durch die Corona-Umsténde er-
wies es sich leider als unmdéglich, an alle nétigen Daten zu kommen. Die
Fachgruppe des Englischen der Schule 1 stellte keine Information zur Verfi-
gung und deshalb bieten die Analyseergebnisse der Literaturprifungsaufga-
ben des Englischen ein unvollstandiges Bild.

In der Analyse wurden folgende Gesichtspunkte bertcksichtigt: 1. die Spra-
che, in welcher die Fragen formuliert wurden, 2. die Sprache, in welcher die
Fragen beantwortet werden sollen und 3. Um welchen Fragentyp handelt es
sich? Die Daten wurden in einer Tabelle (siehe Anhang 1) zusammengefugt.
In der zweiten Phase wurden zusétzliche Daten bezuglich der Abschlusspri-
fung Literatur im Curriculum des Deutschen und des Englischen in den letz-
ten Schuljahren (4. und 5. Klasse der Realschule und 5. und 6. Klasse des
Gymnasiums) mittels der Analyse der PTAs von den teilnehmenden Schulen
erworben. In der ausgefiuihrten Analyse der PTAs (siehe Anhang 2) wird so-
wohl nach dem Ansatz (Was wird geprift?) der Literaturprifungen des Engli-
schen und des Deutschen im Curriculum der Fremdsprache als auch nach
der vorhandenen Formen (unter anderem mundliche, schriftliche, Buchauf-
zeichnungen bzw. -besprechungen) der Literaturprifung in den PTAsS ge-
sucht. Hiermit wird eine Einsicht in die Rolle der Literatur im Unterricht der
Fremdsprachen und im Fremdsprachenerwerb an diesen Schulen im letzten

Schuljahr geschaffen und gleichzeitig die Zuverlassigkeit der wéahrend der
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Interviews erhaltenen Daten tUberpruft. Die Daten wurden in den Ergebnissen

in einer Tabelle zusammengefligt und dargestellt.

3.1.1.2. Fragebogen
Die Daten fur die quantitative Analyse wurden anhand eines Online-

Fragebogens (siehe Anhang 3) erhoben. Das gewahlte Vorgehen ermdéglicht
das Erstellen eines Uberblicks der (Literatur-)Unterrichtspraxis und der didak-
tisch-methodologischen Anséatze an zwei niederlandischen Schulen im (Lite-
ratur-)Unterricht des Deutschen und des Englischen unter anderem in Bezug
auf die Zielsprache im (Literatur-)Unterricht. Die erlangten Resultate werden
mit den anderen Daten zur Beantwortung der Teilfragen 2 und 3 beitragen.
Es wird unter anderem erforscht, wie sich in Bezug auf die Zielsprache die
Unterrichtspraktiken im Literaturblock des Englischen und des Deutschen in
den Aspekten der ,mehrfachen Vorgehensweise' sowie der die Interaktion
und den Output stimulierenden diskursiven und aktivierenden Didaktik unter-
scheiden.

Der Fragebogen ist auf Niederlandisch und besteht aus zwei Teilen. Teil 1
zielt auf das Erhalten von allgemeinen Informationen tber die Lehrer*innen
und insbesondere uber ihre Kenntnisse und Praktiken hinsichtlich der Theo-
rien der Prinzipen ,Zielsprache als Unterrichtssprache’, ,mehrfachen Vorge-
hensweise’, der diskursiven und aktivierenden Didaktik ab. Es handelt sich
um geschossene Fragen, die in Form von Aussagen aus der ,ch'*-
Perspektive formuliert sind und die Gberwiegend, aul3er den Fragen 1 und 5,
nur eine Antwort erlauben. Im zweiten Teil werden in funf Blécken (13-17) die
Daten zu den didaktisch-methodologischen Ansatzen der Zielsprache im (Li-
teratur-)Unterricht der Fremdsprache erworben. Hier wurden die Teilnehmer
gefragt auf der Skala von 1 (Uberhaupt nicht, NL: helemaal niet) bis 7 (immer,
NL: altijd) anzugeben, inwieweit die Aussagen ihrer Unterrichtspraxis ent-
sprechen. Die Aussagen sind aus der ,Ich’- oder Schilerperspektive oder all-
gemein (Passivform) formuliert. Am Ende jedes Blocks konnten Teilnehmer
ihre Kommentare oder Anmerkungen notieren bzw. hinterlassen. Der erste
Block (Frage 13) richtet sich auf die Theorie des Prinzips der ,Zielsprache als

Unterrichtssprache' und erméglicht Einsicht in das Anwenden der Zielspra-
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che im Fremdsprachenunterricht in Hinsicht auf Input (a-h: Klassenroutine,
Instruktionen, Feedback, Gesprache usw.), Output (i-n: Interaktion, Kommu-
nikation, Stimulieren, Aktivieren, Motivieren usw.), Sprachbewusstsein (0)
und Ansétzen der L1 (q) zu erschaffen. Die Struktur des zweiten Blocks (Fra-
ge 14) erfolgte anhand des Prinzips der ,mehrfachen Vorgehensweise‘ von
Bloemert und richtet sich auf das Anwenden der Zielsprache wahrend der auf
den Leser (a-b und 13.p*%), auf den Text (c-f), auf den Kontext (g-j) und auf
die Sprache (k-n) gerichteten Vorgehensweisen. Mittels der Aussagen der
Blocke drei (Frage 15), vier (Frage 16) und funf (Frage 17) werden die akti-
vierenden und diskursiven Formen sowie allgemeine Kompetenzen des Out-
puts im (Literatur-)Unterricht der Fremdsprache erforscht. Die Formulierun-
gen dieser Aussagen ruhen auf den diesbezuglichen theoretischen Grundla-
gen (siehe Kapitel 2 Theoretische Grundlagen). Die erworbenen Daten wer-
den mit einem Tabellenkalkulationsprogramm ausgewertet, evaluiert und die
Resultate in Grafiken im Kapitel 4 Ergebnisse dargestellt (siehe auch An-
hang 4).

Aufgrund der in der ersten Phase der Untersuchung ausgebrochenen Coro-
na-Pandemie wurden die Forschungsmadglichkeiten stark eingeschrankt. In-
folgedessen ist die teilnehmende Gruppe sehr klein und die erhaltene Stich-
probe flr eine quantitative Studie nicht reprasentativ. Dennoch werden die
Ergebnissen in die Arbeit miteinbezogen, um die Forschungs- und die Teil-
fragen zu beantworten. Allerdings werden einige Fragen (5, 15c, 16¢, 16f und
17) aus der Analyse herausgenommen, weil sie wegen der Anpassung der

Studie in der zweiten Arbeitsphase nicht mehr relevant sind.

3.1.1.3. Interviews
Die qualitative Untersuchung beruht auf der mittels semi-strukturierten Inter-

views (siehe Anhang 5) erhaltenen Information. Die Interviewfragen liefern
den Teil der Daten zum Beantworten der Teilfragen 1, 2 und 3. Sie dienen
sowohl zur Erforschung der Einstellungen der Lehrkrafte hinsichtlich 1. der

Zielsetzung der Lehrkrafte fur den Literaturunterricht (5), 2. der Rolle der Lite-

12 Inder Frage 13.p. handelt es sich unter anderem um die audiovisuellen Formen der Literatur und
hiermit um Erfahrung des L esers, demnach wird diese Frage in den zweiten Block verlegt.
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ratur im Unterricht der Fremdsprache (Fragen 2, 4 und 10), 3. des Ansatzes
der Zielsprache (L2) oder L1 im Literaturunterricht der Fremdsprachen (Fra-
gen 7-9), 4. der aktuellen Vorgehensweisen bzw. didaktisch-methodischen
Ansatze im Literaturunterricht in den Unter- und Oberstufen der erforschten
Sprachen (Fragen 6 und 9), als auch zur Uberpriifung der Daten der ersten
Phase des vorliegenden Projektes (Fragen 6-9).

Die Interviews bestehen aus drei Teilen. Der erste Teil enthalt allgemeine
Fragen beziglich des Literaturunterrichts im Curriculum der Fremdsprache
unter anderem auch zu seiner Rolle und den didaktisch-methodologischen
Anséatzen in der Unter- und Oberstufe (Fragen 1-6). Im zweiten Teil beziehen
sich die Fragen auf die Anwendung bzw. methodologisch-didaktische Ansét-
ze der Zielsprache im Literaturunterricht der Fremdsprache in der Fachgrup-
pe des Deutschen und des Englischen (Fragen 7-10). Die allgemeinen In-
formationen Uber die befragten Lehrkréafte, unter anderem welches Fach und
auf welchem Niveau (Unter- oder Oberstufe, Haupt- oder Realschule, Gym-
nasium oder bilingualer Unterricht (TTO)) sie geben, wurden anhand der

Fragen (11-12) im dritten Teil des Interviews erworben.

Die Interviews wurden aufgenommen und anschlieBend in einem digitalen
Dokument transkribiert (siehe im Anhang 6, Tabelle 1). Eine vergleichende
Ubersicht der bearbeitenden Daten wurde in Grafiken und Tabellen im An-
hang 7 dargestellt.

3.2. Teilnehmer*innen und Rahmenbedingungen
Die Daten wurden an zwei niederlandischen weiterfihrenden Schulen (Schu-

le 1 und Schule 2) in der niederlandischen Randstad erworben. Die Schule 1
ist eine reformpadagogische Schule™® mit einem Realschul- (HAVO) und ei-
nem Gymnasialzweig (VWO). Die Schule 2 ist eine Gesamtschule mit Haupt-
(MAVO), Real- (HAVO) und Gymnasialzweig (VWO), inklusive einem zwei-
sprachigen Zweig (TTO — tweetaalig onderwijs)**. Fiir diese Untersuchung ist

13 Aufgrund der Anonymitét wird die genaue Beschreibung der Schule in dieser Arbeit vermieden.
14 Indieser Untersuchung mdchte ich mich an den Schulniveaus HAV O und VWO orientieren. Die
Frage, wie sich die Einstellungen und die didaktisch-methodischen Ansétze der Lehrkréfte im Be-
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relevant, dass an beiden Schulen a) der Realschulabschluss und Abitur an-

geboten wird, b) sich die Unterstufe vom Jahrgang 1 bis 3 und die Oberstufe
von 4 bis 5 (HAVO) und 6 (VWO) erstrecken; c) Englisch ab dem ersten
Jahrgang und Deutsch ab dem Zweiten unterrichtet werden; d) Literatur ein
Teil des Englischen und des Deutschen Curriculums ist.

Die in der Untersuchung teilnehmende Gruppe besteht aus den Lehrer*innen
mit sowohl Gymnasial- als auch Grund-, Haupt- und Realschullehrbefahi-
gung®™ des Deutschen beziehungsweise des Englischen. Es sind insgesamt
22 Teilnehmer*innen (10 Deutsch- und 12 Englischlehrer*innen) Die Tabel-
le 1 gibt einige Charakteristiken der Teilnehmer*innen bezlglich des Ge-

schlechts, des Fachs und der Art der Lehrbeféahigung wieder.

Fragebogen Interviews
nE (%) nT (%) nE (%) nT (%)
Geschlecht:
Frau 16 (73%) - (anonym) 16 (76%) 7 (33%)
Mann 6 (27%) - (anonym) 5 (24%) 3 (14%)
Fach:
Deutsch 10 (45%) 5 (22,5%) 9 (43%) 6 (29%)
Englisch 12 (55%) 5 (22,5%) 12 (57%) 4 (19%)
Lehr-
befahigung:
Erste™:
Deutsch 5 (22,5%) 4 (18%) 4 (19%) 3 (14%)
Englisch - 4 (18%) - 4 (19%)
Zweite'":
Deutsch 5 (22,5%) 1 (4,5%) 5 (24%) 3 (14%)
Englisch - 1 (4.5%) - 0

nE — Anzahl Eingeladene, nT — Anzahl Teilnehmende, (-) - die Information ist nicht verfligbar unter
anderem, weil die Fachgruppe Englisch der Schule 1 keine Information zur Verfligung stellte und auf
die Einladungen zur Teilnahme nicht reagiert hat.

zug auf den Literaturunterricht in der Zielsprache im MAVO, HAVO, VWO und TTO unterschei-
den, kénnte als Anlass fir eine weitere Studie dienen.

15 NL: eerste- und tweedegraads docent

16 DieLehrer*innen des ersten Ranges dirfen in den Niederlanden sowohl die Unter- als auch die
Oberstufe unterrichten.

17 Die Lehrkréfte des zweiten Grades dirfen in den Niederlanden nur die Unterstufe unterrichten.
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Tabelle 1: Charakteristiken der eingeladenen und der teilnehmenden Leh-
rer*innen (Phase 1: Fragebogen, Phase 2: Interviews)

Von den 22 (100%) in der ersten Phase eingeladenen Lehrkraften waren
73% (16) Frauen und 27% (6) Manner. Aufgrund der Anonymitat des ausge-
fullten Fragebogens ist es nicht méglich, die Geschlechtsverteilung der 10
(45%) Teilnehmer*innen in der Phase zurlickzuverfolgen. Aus den Daten ist
sichtbar, dass 5 (22,5%) Teilnehmer*innen das Fach Englisch und 5 (22,5%)
das Fach Deutsch geben und dass 4 (18%) Lehrer*innen des Englischen und
4 (18%) des Deutschen auf der ersten Rangstufe und eine Lehrkraft (4,5%)
des Englischen und eine Lehrkraft (4,5%) des Deutschen auf der zweiten
Rangstufe sind.

In der Phase 2 wurden 21 (100%) Teilnehmer*innen zum Interview eingela-
den, weil ein Lehrer des Deutschen aus personlichen Umstanden nicht an
der Untersuchung teilnehmen konnte. In den Interviews haben 10 (48%) Leh-
rer*innen teilgenommen: 7 (33%) Frauen und 3 (14%) Manner. Von 6 (29%)
Lehrkraften des Deutschen sind 3 (14%) zum ersten Rang und 3 (14%) zum
zweiten Rang befahigt und von 4 (19%) Lehrer*innen des Englischen qualifi-
zieren sich alle 4 fir die erste Rangstufe. Es wird zusatzlich aus der Tabel-

le 2'® und der Tabelle 3 sichtbar.

Lehrkrafte| D D D D D E E E E E
Niveaus
MAVO (Gesamtschule) X
HAVO (Realschule) X X X X X X X X
VWO (Gymnasium) X X X X X X X X
TTO (bilinguale™) X X X X
Unterstufe X X X X X X X X X
Oberstufe X X X X X X X X

Tabelle 2: Charakteristiken der teilnehmenden Lehrkrafte (Phase 1: Frage-
bogen)

Lehrkrafte| D D D D D D E E E E

Niveaus

18 Inbeiden Tabellen (2 und 3) sind MAVO und TTO Zweige mit der griinen Farbe markiert, um sie
aus dem algemeinen Bild zu erheben. Sie werden in der Arbeit nicht weiter untersucht.
19 Englisch-Niederlandisch
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MAVO X X X X

HAVO X X X X X X X X X
VWO X X X X X X X X X X
TTO X X
Unterstufe X X X X X X X X
Oberstufe X X X X X X X

Tabelle 3: Charakteristiken der teilnehmenden Lehrkrafte (Phase 2: Inter-
views)

Alle in der ersten und zweiten Phase teilnehmende Lehrkrafte der ersten und
der zweiten Rangstufe unterrichten im Realschul- oder/und Gymnasialzweig.
In diesen Aufnahmemomenten gaben die Lehrkrafte des Deutschen der ers-
ten Rangstufe den Unterricht sowohl an die Unter- als auch an die Oberstufe,
wahrend 1-2 Englischlehrer*innen des ersten Rangs ausschlie3lich in der

Oberstufe unterrichteten.

Obwohl einige Teilnehmer*innen auch im Gesamtschulzweig (eine*r in der
ersten Phase und 4 in der Zweiten) unterrichten und einige Englischleh-
rer*innen (2 in der Phase 1 und 2 in der Phase 2) unter anderem auch bilin-
gualen Unterricht (TTO) geben, wird der (Literatur-)Unterricht des Englischen
und des Deutschen der Gesamtschule und der Literaturunterricht des Engli-

schen des zweisprachigen Zweigs in dieser Studie nicht miteinbezogen.

3.3. Durchfihrung der Untersuchung
Die vorliegende Untersuchung ist in vier Schritten ausgefihrt worden. An-

hand der erworbenen Daten werden sowohl der Anlass zur Ausfiihrung des
Studiums eroértert, als auch die Forschungsfrage und die Teilfragen beantwor-
tet. Als Erstes wurde eine Analyse der schriftichen Aufgaben der Literatur-
prufungen beziglich des Gebrauchs der Zielsprache analysiert. Zweitens
wurde von den teilnehmenden Dozent*innen des Englischen und des Deut-
schen ein Fragebogen ausgefiillt.?’ Danach wurde mit den Teilnehmer*innen
ein semi-strukturiertes Interview, das aufgenommen wurde, gefuhrt. Aufgrund

mangelnder Daten der Literaturprifungen (siehe weiter fur die Erklarung)

20 DieArbeit an der Untersuchung wurde schon im Friihling 2020 angefangen und einige Daten
wurden damals wéhrend des ersten L ockdowns versammelt.

Natalia Mauritz UU 6540740 34



wurde zusatzlich die Analyse der PTAs an den untersuchten Schulen durch-
gefuhrt, um die Rolle der Literatur in den abschlieenden Schuljahren des
HAVO und des VWO festzustellen.

Der Anfang des Forschungsprojektes wurde im zweiten Semester des Studi-
enjahres 2019/2020 gelegt. Damals wurde die erste Fassung des Untersu-
chungsplans und die ersten Instrumente der Methode, die Analyse der Auf-
gaben der Literaturprifungen 5HAVO und 6VWO des Englischen und des
Deutschen an zwei niederlandischen Schulen, die den Anlass der Forschung
unterbauten, und der Online-Fragebogen mithilfe Google Forms fir die Leh-
rer*innen des Englischen und des Deutschen hinsichtlich ihrer didaktisch-
methodologischen Ansatze im Literaturunterricht, inklusive der Anwendung
der Zielsprache, entwickelt. Die erste Analyse der Prifungsaufgaben wurde
im Méarz 2020 durchgefiihrt. Sie richtete sich ausschlief3lich auf die in den
Fragen und Antworten verwendete oder verlangte Sprache, zum Beispiel ob
die Frage in der Zielsprache formuliert ist und ob sie in der Zielsprache oder
auf Niederlandisch beantwortet werden soll. In der ersten Welle der Corona-
Pandemie, die sich Anfang Marz in Europa bemerkbar machte und auch bei
den Lehrern viele Sorgen und Angste ausloste, wurde das Bildungssystem,
unter anderem auch die Schulen, stark betroffen. Die persénliche Kommuni-
kation mit den Teilnehmer*innen wurde stark begrenzt und der Zugang zu
einer Fachgruppe der Lehrer*innen des Englischen an der Schule 1 und
dementsprechend zur nétigen Information erwies sich danach als unmaglich.
Der mehrfach von verschiedenen Richtungen (personlich, via Fachgruppe,
via Schulleitung) eingeschlagene einzig mogliche Weg der Kontaktaufnahme
durch E-Mail brachte keine Ergebnisse. Demnach blieb die Spalte in der Ta-
belle der Analyse der Prufungsaufgaben des Englischen der Schule 1 leer.
Die Einladung zum anonymen Ausfillen des Online-Fragebogens wurde im
April 2020 per E-Mail personlich an alle teiinehmende Lehrer*innen des Eng-
lischen und des Deutschen der beiden Schulen geschickt. Da die ersten er-
haltene Reaktionen nicht ausreichend waren, erfolgten Ende April und Be-
ginn Mai zwei hofliche Erinnerungen an die Lehrkréfte zum Ausfillen des

Fragebogens. Schliel3lich wurden die Fragebdgen von 10 (5 des Deutschen
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und 5 des Englischen) Lehrer*innen der 22 eingeladenen Teilnehmer*innen

ausgefullt.

Aufgrund der Corona-Folgen erfolgte die zweite Phase (November 2020-Juli
2021) dieses Masterprojektes unter Aufsicht einer neuen Betreuerin. Diese
Phase bendttigte sowohl die Aktualisierung und die Genehmigung des For-
schungsplans, als auch die Entwicklung zusatzlicher Instrumente, einerseits
zur Kontrolle der Aktualitat und der Relevanz, andererseits zum Erganzen
der wahrend der ersten Phase erworbenen Daten. Demnach wurden die
Fragen zum semi-strukturierten Interview entwickelt. Im Februar-Marz 2021
wurden die Interviews teils online und teils personlich durchgefihrt, aufge-
nommen und anschlieBend in einem digitalen Dokument transkribiert. Die
Analyse der PTAs wurde Ende April bis Anfang Mai 2021 durchgefihrt.

Die Datenanalyse erfolgt schrittweise. Als Erstes werden die Vergleichsana-
lysen der Literaturprifungsaufgaben des Abschlussjahres und die Ver-
gleichsanalyse der PTAs an der Schule 1 und an der Schule 2 des Engli-
schen und des Deutschen ausgefihrt und dargestellt. Die Analyse der Pri-
fungsaufgaben dient zur Erschaffung einer Einsicht hinsichtlich des Ansatzes
der L1 oder L2 abhangig von der Fremdsprache und Fragetypen in den
schriftlichen Literaturprifungen. Andererseits ermdglicht die PTA-Analyse,
die sich auf das Prinzip der ,mehrfachen Vorgehensweise‘ anlehnt, die Rolle
der Literatur im Unterricht des Deutschen und des Englischen an den er-
forschten Schulen zu verstehen. Die Daten werden aus den Quellen extra-
hiert, in den Tabellen abhangig vom oben formulierten Ziel kategorisiert, ver-
glichen und beschrieben. Danach werden anhand der theoretischen Grund-
lagen (unter anderem der Prinzipen der ,Zielsprache als Unterrichtsprache’
und der ,mehrfachen Vorgehensweise’ im Literaturunterricht der Fremdspra-
che, der den Outputs und die Interaktion stimulierenden, aktivierenden und
diskursiven Arbeitsformen) die Ergebnisse der Fragebdgen mittels eines Ta-
bellenkalkulationsprogramms ausgewertet und in Grafiken visualisiert. Damit
werden die didaktisch-methodologischen Ansatze der Lehrkrafte des Engli-
schen und des Deutschen im Vergleich dargestellt und beschrieben. Letztlich

werden die aus den aufgenommenen und transkribierten Interviews erwor-
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benen Daten zur Erstellung des Bildes hinsichtlich der Einstellungen der
Lehrkrafte sowohl in Bezug auf die Rolle der Literatur in ihren Fachern, der
gestellten Ziele, der gangigen Vorgehensweisen, als auch zum Ansatz der
Zielsprache im (Literatur)Unterricht extrahiert. Danach wurden die Antworten
thematisch mit Farben markiert und in den Tabellen (siehe Anhang 6) struktu-
riert. Schliel3lich wurden die Ergebnisse vergleichend analysiert und in Grafi-
ken und Figuren dargestellt (ebd.). Hier werden die den untersuchten Ge-
sichtspunkten entsprechenden theoretischen Grundlagen mit einbezogen.

Die Ergebnisse werden im Kapitel 4 Ergebnisse dargestellt.

3.4. Zuverlassigkeit der Daten
Diese Studie stellt lediglich eine kleine Stichprobe dar. Obwohl die Daten der

Analyse der Aufgaben der Literaturprufungen und der Fragebogen in der ers-
ten Phase des Masterprojektes erworben wurden, bestatigen die Ergebnisse
der zweiten Phase (der Analyse der PTAs und die mittels der tiefgreifenden
Fragen der semi-strukturierten Interviews erhobenen Daten) deren Aktualitat

und Zuverlassigkeit.

Dies ist eine kleine Stichprobe, die keine Generalisierung der erhaltenen Da-
ten erlaubt, da die erforschte Gruppe fiir das ganze niederlandische Schul-
system nicht reprasentativ ist. Dennoch ermoéglichen die Ergebnisse einen
Einblick in die Ansichten, Kenntnisse, Erfahrungen und didaktisch-
methodischen Konzepte bezlglich des Literaturunterrichts des Deutschen
und des Englischen in der Zielsprache an den untersuchten Schulen zu ge-

winnen.
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4. Ergebnisse

Im Folgenden werden anhand der im Laufe der Untersuchung erworbenen
Daten die Antworten auf die Teilfragen vorgelegt. Als erstes werden die Ein-
stellungen und didaktisch-methodischen Ansatze der Lehrkrafte des Deut-
schen und des Englischen in Bezug auf die Rolle der Literatur im (Fremd-
)Sprachenunterricht und (Fremd-)Spracherwerb unter die Lupe genommen.
Dabei werden sowohl die Interviewergebnisse als auch die Prufungs- und
PTA-Analysen hinsichtlich der Literatur einbezogen. Zweitens wird anhand
der Auswertung der Interviews und Fragebdgen die zweite Teilfrage zu den
Einstellungen und didaktisch-methodologischen Ansétzen der untersuchten
Lehrkraften bezuglich des Literaturunterrichts in der Zielsprache beantwortet.
SchlieB3lich wird nach Unterschieden in den Einstellungen und didaktisch-
methodologischen Vorgehensweisen der Lehrkrafte des Englischen und des
Deutschen unter anderem im Fremdsprachenunterricht der Unter- und Ober-
stufe gesucht. Die auf die Teilfragen erhaltenen Antworten liefern Informatio-

nen zur Beantwortung der Forschungsfrage.

4.1. Die Einstellungen und didaktisch-methodischen Ansétze
der Lehrkrafte bezliglich der Rolle der Literatur im Fremd-
sprachenunterricht

Die Rolle der Literatur wurde anhand des Prinzips der ,mehrfachen Vorge-

hensweise' nach Bloemert untersucht. Es beinhaltet die vier grundlegenden
Vorgehensweisen der Literatur hinsichtlich 1. des Textes, 2. der Leser*innen,
3. des Kontextes und 4. der Sprache. Demnach werden im Folgenden so-
wohl die Einstellungen als auch die didaktisch-methodologischen Ansatze
der Lehrkrafte des Deutschen und des Englischen hinsichtlich der Rolle der
Literatur dargestellt.

4.1.1. Die Einstellungen der Lehrkrafte des Deutschen und des Engli-

schen in Bezug auf die Rolle der Literatur im (Fremd-)Sprachenunter-
richt und (Fremd-)Spracherwerb

Die Fragen 2, 4 und 10 der Interviews lieferten im Laufe der Untersuchung

die Daten, die anhand des Prinzips der ,mehrfachen Vorgehensweise' und
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mittels der qualitativen Analyse der Antworten®* das in der folgenden Grafik
visualisierte Bild der Einstellungen der Lehrkrafte des Englischen und des
Deutschen im Vergleich darstellen (siehe Figur 1). Die Zielsetzung der Lehr-
krafte ist fur die Bestimmung der Rolle der Literatur im Fremdsprachenunter-
richt und anschliel3end der erwahlten didaktisch-methodologischen Ansétzen
entscheidend.

Ziel der Literatur

m Deutsch
E Englisch

Text Kontext Leser Sprache
Vorgehensweise

18
16
14
12
10

Ziele der Lehrkréfte

o N b~ O ©

Figur 1. Die Ziele der Lehrkrafte des Deutschen und des Englischen hin-
sichtlich des Literaturunterrichts (Interviews)

Anhand der Angaben der befragten Lehrkrafte wird an der ersten Stelle in
beiden Fachgruppen die Leser*innen bezogene Vorgehensweise bertcksich-
tigt. Die Englischlehrer*innen richten sich als Zweites auf den Text und ihre
Deutsch-Kollegen*innen auf den Spracherwerb. Beim Englischen stehen die
Sprachentwicklung auf dem dritten und der Kontext auf dem vierten Platz.
Die Deutschlehrer*innen bevorzugen die Kenntnisse vom und das Verstehen

des Kontextes der Arbeit mit dem Text.

21 Inden Antworten der Teilnehmer wurden unter anderem anhand der mittels des, mehrfachen Vor-
gehensweise’ bestimmten Gesichtspunkten die zutreffende (Teil)Sétze gesucht, mit einer zuge-
wiesenen Farbe markiert (sieheim Anhang 6, Tabelle 1), gezéhit und in verschiedenen Tabellen
hinsichtlich der betreffenden Frage in Form einer Grafik dargestellt (siehe Anhang 7).
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Rolle der Literatur
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Figur 2: Die Einstellungen der Lehrkrafte tGiber die Rolle der Literatur im Un-
terricht des Deutschen und des Englischen im Vergleich (Interviews)

Dennoch beschrankt sich laut der Antworten der befragten Deutschleh-
rer*innen die Rolle der Literatur an der ersten Stelle (46%) auf die Entwick-
lung der Sprachkompetenzen. Die zweite Stelle (32,5%) nimmt die leserbe-
zogene Vorgehensweise ein. Der Unterschied zwischen den text- (10%) und
kontextbezogenen (11,5%) Vorgehensweisen ist sehr klein. Hinsichtlich der
von den Englischlehrkraften der Literatur angewiesenen Rolle erweist sich
ein mit dem Deutschen vergleichbares Bild. Die Analyse der Antworten deu-
tet als Erstes auf die Sprachorientierung der Englischlehrer*innen (38%). An
zweiter Stelle richtet sich die Literatur auf die Entwicklung der Leser*innen
(32%). Das Erlernen des Kontextes des literarischen Werkes nimmt die dritte
Stelle (26%) ein und dem Text wird der letzte Platz mit 4% zugewiesen. Ob-
wohl sich die Einstellungen der Lehrkrafte der untersuchten Sprachen hin-
sichtlich der Rolle der Literatur im Unterricht vergleichen lassen, sieht man in
den Einstellungen der Lehrer*innen des Deutschen, dass sie mehr Wert auf
die Entwicklung der Sprachkompetenzen und auf die Arbeit mit dem Text le-
gen als die der Englisch-Kolleg*innen. Andererseits weisen die Englischleh-

rer*innen dem Erlernen des Kontextes (26%) deutlich mehr Wert zu als ihre
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Deutsch-Kolleg*inn*en (12%). Die Lehrkrafte beider untersuchten Gruppen
stellen die Entwicklung der Leser*innen auf das fast gleiche Niveau
(D=32,5% und E=32%).

Demnach gibt es eine Diskrepanz hinsichtlich der beabsichtigten Ziele der
Lehrkrafte und ihren Vorstellungen in Bezug auf die Rolle der Literatur im

Fremdsprachunterricht.

Um festzustellen, inwieweit die hantierten didaktisch-methodischen Ansatze
der Lehrkrafte des Deutschen und des Englischen den beschriebenen Ein-
stellungen hinsichtlich sowohl der Ziele als auch der Rolle der Literatur im
Fremdsprachenunterricht entsprechen, wird im Folgenden anhand der durch
Interviews, Fragebtgen und PTA-Analyse erworbenen Daten ein Bild der Un-
terrichtspraktiken dargestellt.

4.1.2. Didaktisch-methodologische Ansatze der Lehrkrafte des Deut-

schen und des Englischen in Bezug auf die Rolle der Literatur im
(Fremd-)Sprachenerwerb

Mithilfe der in den Tabellen (siehe im Anhang 2, Tabellen 1 und 2) strukturier-
ten Daten der PTAs der untersuchten Schulen und mittels des Prinzips der
,mehrfachen Vorgehensweise' von Bloemert (2019) gibt die Tabelle 1 eine
Ubersicht (iber den Ansatz der Literatur im Deutsch- und Englischunterricht
an der Schule 1 und der Schule 2 wieder.

Schule 1 Schule 2

Vorgehensweise Englisch Deutsch Englisch Deutsch

Elemente*** HAVO | VWO | HAVO | VWO | HAVO | VWO | HAVO | VWO

1. Text* Lt, Ta
1l.a. Literalitat - X - X X - X
. die literarische Termino-
logie
e die Gattungen
. der Aufbau des Textes

1.b. Kenntnis des Textes Bl, Bd, KIT, Bk
. die Geschichte, die X X - X X X X X
Handlung und die The-
men
. die Protagonisten

2. Kontext Lg
. die bibliografische In- Hi - X - X X X - X
formation

. der historische, kulturel-
le und soziale Kontext
. die Literaturgeschichte
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3. Leser Bl, Bd, Bk
. die Leseerfahrung X X - X X X X X
. die Entwicklung des lite-
rarischen Geschmacks
e die personlichen Ent-

wicklung
4. Sprache m
. die Grammatik und die (sprechen X X - - X X -
Syntax . présentieren,
. der Wortschatz und die Gespréch fuh-
Idiome ren)**

e die Sprachkompetenzen

e die Vielseitigkeit und die
Entwicklung der Spra-
che

*- textuelle Vorgehensweise' wurde in der Tabelle in ,Literalitat' und ,Kenntnis des Textes' unterteilt, weil das Entwi-
ckeln der literarischen Kompetenzen (Lt, Ta) wahrend des Lesens des Buches in HAVO in den PTAs nicht sichtbar
ist.

**_ Information ist mittels Interviews erhoben

***. Abkurzungen: s — schriftlich, m — mandlich, pa — praktische Aufgabe (NL: po — praktische opdracht); Bk — Buch-
klausur (Inhalt des Buches; Df — Duitse fictie, NL); Bl — Buch Lesen; Hi — Hintergrundinformation; Kk — Kenntnis-
klausur; kL — keine Literatur; KIT — Kenntnis der literarischen Texte; Ld — Lesedossier; Lg — Literaturgeschichte; Lk —
Literatur(klausur); Lt — Literaturtheorie; Ta — Textanalyse.

Tabelle 1: Ansatz der Literatur an der Schule 1 und Schule 2 entsprechend
der Analyse der PTAs und Interviewergebnisse im Vergleich

Man sieht die volle Abwesenheit der Literatur im HAVO-Programm des Deut-
schen der Schule 1. AuRerdem zeigen die Analyse der PTAs keine Uberpru-
fung der literarischen Kompetenzen (Lt, Ta) und der Kenntnisse des Kontex-
tes (Lg, Hi; aul3er der HAVO an der Schule 2 im Englischen) in den HAVO-
Programmen des Englischen und des Deutschen an beiden untersuchten
Schulen. Gleichzeitig wird das Anwenden der Zielsprache im Literaturunter-
richt (unter anderem Prasentationen in Paaren oder zu dritt), in den Prifun-
gen (mundlicher Ausdruck) und damit der Ansatz der Literatur zum Fremd-
spracherwerb ausschlief3lich im Englischen an beiden untersuchten Schulen
ersichtlich. Offensichtlich wird an beiden Schulen und in beiden Fachgruppen
die Kenntnis des Textes und die auf den Leser gerichtete Vorgehensweise
mit der Leseerfahrung, der Entwicklung des literarischen Geschmacks und
der personlichen Entwicklung im Vordergrund hervorgehoben. Demnach
lasst sich konkludieren, dass die sprachbezogene Vorgehensweise aus-
schliel3lich im Literaturunterricht des Englischen und die Literalitat aus-
schlief3lich im Literaturunterricht des Gymnasiums (VWO) an beiden Schulen

vorgesehen wird. Die kontextbezogene Vorgehensweise wird tUberwiegend
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auf das Literaturprogramm des Gymnasiums mit einer Ausnahme des Eng-
lischliteraturunterrichts im HAVO an der Schule 2 beschrankt. Der Schwer-

punkt wird an beiden Schulen auf den Leser und den Text gelegt.

Die Analyse der PTAs der Schule 1 (vgl. Anhang 2) erzeugte die Vermutung,
dass die Fachgruppen des Englischen und des Deutschen an der Schule die
Lernziele des Literaturunterrichts zusammen abstimmen. Sie hat sich auf-
grund der Ergebnisse der Interviews als richtig erwiesen (vgl. Anhang 6, In-
terview 5). AuRerdem betonten die Deutschlehrer*innen der Schule 1 das
konsequente Anwenden der Zielsprache in der Literaturklausur des Engli-

schen im Gegensatz zum Deutschen (vgl. ebd., Interviews 1, 5).

Welche didaktisch-methodologische Ansatze die Lehrkrafte selbst hantieren,
ist anhand der durch Interviews erhaltenen Daten (siehe Anhang 7, Tabelle 3

und Tabelle 4) in der folgenden Grafik (siehe Figur 3) visualisiert.

Didaktisch-methodologischen Ansatze der Lehrkrafte
70

60
50

40

. -
0
Text Kontext Leser Sprache
Fachgruppen

m Deutsch

E Englisch

Didaktisch-methodologischen Ansatze

Figur 3: Die didaktisch-methodologischen Ansétze der Lehrkrafte des Deut-
schen und des Englischen im Literaturunterricht (Interviews)

Die in der Figur 3 dargestellten Ergebnisse zeigen die vergleichbare Einstu-
fung der didaktisch-methodischen Ansatze der Lehrer*innen des Deutschen

und des Englischen im Literaturunterricht. Der Hauptakzent wird auf die Ar-
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beit mit dem Text gelegt (D=34%, E=39%), danach folgen die auf die Spra-
che gerichtete Vorgehensweise (D=30%, E=33%) und die kontextorientierte
Vorgehensweise (D=22%, E=19%). An der letzten Stelle (D=14%, E=9%)

wird die Aufmerksamkeit der Entwicklung der Leser*innen geschenkt.

Auffallend ist die Tatsache, dass der Spracherwerb in den Deutschliteratur-
prafungen nicht Uberprift wird, obwohl laut Lehrkréften der sprachgerichteten
Vorgehensweise eine hohe Aufmerksamkeit (30%) gewidmet wird. Eine wich-
tige Rolle der Literatur wird von den Lehrerfsinnen der Entwicklung der Le-
ser*innen zugewiesen. Dennoch taucht sie in den angegebenen didaktisch-
methodologischen Vorgehensweisen auf dem letzten Platz auf. Gleichzeitig
stellen die Lehrkrafte sowohl des Deutschen als auch des Englischen die
Kenntnis des literarischen Textes und der literarischen Terminologie an die
dritte und die letzte Stelle (siehe im Anhang 7, Tabelle 2), allerdings steht die
textbezogene Vorgehensweise in den didaktisch-methodologischen Ansatzen

der Lehrer*innen am ersten Platz (siehe Figur 3).

Hinsichtlich der Rolle der Literatur im Fremdsprachenunterricht stellen die
teilnehmenden Lehrkrafte beider Fachgruppen die sprachbezogene Vorge-
hensweise an die erste und die leserbezogene Vorgehensweise an die zwei-
te Stelle. Danach folgt der Kontext und zum Schluss der Text. Doch zeigen
die Ergebnisse der Untersuchung der didaktisch-methodologischen Ansatze
ein anderes Bild. Es wird an erster Stelle die textbezogene, an der Zweiten
die sprachbezogene, als Dritte die kontextbezogene und schlief3lich die le-

serbezogene Vorgehensweise berlcksichtigt.

Im Weiteren werden die Uberzeugungen®® und die didaktisch-
methodologischen Ansatze der Lehrkrafte der untersuchten Gruppen in Be-

zug auf die Anwendung der Zielsprache erforscht.

22 Synonyme, Einstellungen'
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4.2. Die Einstellungen und didaktisch-methodischen Anséatze
der Lehrkrafte beztglich des Literaturunterrichts in der Ziel-
sprache

Dieses Kapitel beschéftigt sich einerseits mit den Einstellungen der Lehrkraf-

te des Englischen und des Deutschen bezuglich des Literaturunterrichts in
der Zielsprache, die anhand der Ergebnisse der semi-strukturierten Inter-
views erforscht werden. Andererseits werden anhand der mittels Interviews
und Fragebogens erworbenen Daten ihre didaktisch-methodischen Anséatze
untersucht.

4.2.1. Einstellungen der Lehrkrafte des Englischen und des Deutschen
bezliglich des Literaturunterrichts in der Zielsprache

Die Einstellungen der Lehrkréfte des Deutschen und des Englischen hinsicht-
lich des Literaturunterrichts in der Zielsprache werden anhand der mittels In-
terviews erhaltenen und in der Tabelle 1 (siehe im Anhang 6) dargestellten

Daten beschrieben.

Die an der Untersuchung teilnehmenden Englischlehrer*innen pladieren fur
die Anwendung der Zielsprache sowohl im Unterricht als auch im Literaturun-
terricht der Fremdsprache. Im Englischen scheint es nicht in Frage zu ste-
hen, sondern ,Politik’ (NL: ,beleid’) und ,Gewohnheit’ (NL: ,gewoonte’) in der
Fachgruppe zu sein. Das wird in den Interviews deutlich gemacht: ,[...] in de
sectie Engels is... doeltaal-voertaal het beleid, ongeacht welke taalvaardig-
heid of waar we ermee bezig zijn." (Anhang 6: Interview 8), ,[...] dat het een
gewoonte is geworden, dat iedereen vanaf de eerste klas Engels praat in de
les.” (ebd.: Interview 2). Hier wird die Kommunikation und das Unterrichten in

der Zielsprache als normal, ,gewoonte* betrachtet.

Im Deutschen zeichnet sich deutlich ein anderes Bild ab. Die Lehrer*innen
geben an, dass die Quellen, die Texte (zum Lesen, Héren, Sehen) in der
Zielsprache sind, doch alle theoretische Information, Besprechungen und Er-
klarungen auf Niederlandisch stattfinden. Der Grund dafur liegt nach Anga-
ben der Lehrkréfte daran, dass ,[...] ze dan gewoon kompleet afhaken [...]
als ze dat helemaal niet [kunnen] volgen® (ebd.: Interview 4), ,[...] Wenn wir
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auf Deutsch reden [...] dann merke ich, dass viele Schiler... nicht mitkom-
men* (ebd.: Interview 5). Ein Lehrer des Deutschen gibt an:

Doeltaal-voertaal te koppelen [, dat] kan, maar dat kan niet bij elke groep. Of je
kunt het... koppelen aan af en toe wat je zegt in het Duits en nog even Neder-
landse vertaling vast te knopen, dan kan dat wel. Dus dat is nog steeds in de
doeltaal gedaan met de soort van ondertiteling. (ebd.: Interview 3)

Er probiert auch im Literaturunterricht so viel wie moglich Deutsch einzuset-

zen.

[D]e bronnen [lees je] in het Duits [...], vervolgens [stel je] einvoudige vragen in
het Duits [...]. Het materiaal, die wij geven voor verwerking en toetsing, is ook in
het Duits natuurlijk. Dus op zich is dat ook [...] doeltaal. Dus wij doen... dat is
allemaal in het Duits, ja.“ (ebd.)

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Lehrkrafte des Englischen die
Wichtigkeit der Anwendung der Zielsprache im Literaturunterricht betonen,
wahrend die Mehrheit der interviewten Deutschlehrer*innen das konsequente
Ansetzen der Zielsprache im Literaturunterricht aus verschiedenen Grinden

vermeiden.

Im Folgenden werden die didaktisch-methodologischen Ansétze der Lehr-
krafte des Deutschen und des Englischen an den untersuchten Schulen un-
ter die Lupe genommen.

4.2.2. Didaktisch-methodische Anséatze der Lehrkrafte des Englischen

und des Deutschen bezuglich des Literaturunterrichts in der Zielspra-
che

Didaktisch-methodologische Ansétze der Lehrkrafte des Deutschen und des
Englischen werden hier anhand der Ergebnissen des Fragebogens und der
Interviews betrachtet und wiedergegeben.

Zum Ersten zeigt die Figur 4 (siehe unten), dass bei allen befragten Englisch-
lehrersinnen und 80% der Deutschen?® die Literatur ein Teil des Curriculums

ausmacht (Frage 4). Alle Teilnehmer*innen des Englischen kennen die Theo-

23 Nach eigenen Angaben geben die Deutschlehrer*innen zweites Grades keine Literatur (siehe An-
hang 6, Interviews 4, 7, 9).
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24 und 80% setzen

rie des Prinzips der ,Zielsprache als Unterrichtssprache
sie im Literaturunterricht um. Sie benutzen selbst und stimulieren die Schiiler,
in der Zielsprache in ihrem (Literatur-)Unterricht zu kommunizieren, und set-

zen dabei die aktivierende und diskursive Didaktik an.

80% der Deutschlehrer*innen kennen die Theorie des Prinzips der ,Zielspra-
che als Unterrichtssprache’, benutzen die Zielsprache im Unterricht und akti-
vierende und diskursive Didaktik im Literaturunterricht. 75% der befragten
Lehrkréafte des Deutschen setzen das Prinzip der ,Zielsprache' im Literaturun-
terricht an, 60% stimulieren die Schiler im (Literatur-)Unterricht in der Ziel-
sprache zu kommunizieren und 40% setzen die aktivierende und diskursive

Didaktik im Unterricht der Fremdsprache an.

1z0

M Engels

M Duits

Figur 4: Die Lehrkréafte des Deutschen und des Englischen tber das Prinzip
der ,Zielsprache' in ihrem Literaturunterricht (Fragebogen)

Weitere Ergebnisse des Fragebogens, die in der ersten Phase der Untersu-
chung erworben wurden, sind in der folgenden Grafik (siehe Figur 5) darge-
stellt. Sie zeigen einen Vergleich, wie die Zielsprache im Literaturunterricht
des Deutschen und des Englischen eingesetzt wird. Da sich die Fehlerbalken
der Ergebnisse in den Fragen a, b und | Gberschneiden, weisen die Ergeb-
nisse keine signifikanten Unterschiede in den didaktisch-methodologischen
Ansatzen der Lehrkrafte des Deutschen und Englischen in diesen Bereichen

24 ,doeltaal-voertaa‘ von Kwakernaak et a. und , doeltaal-leertaal von Donszel man.
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auf. In beiden Fachern schwanken die Antworten der Lehrkrafte sehr stark
beziuglich a. des Lesens der Literatur in der Zielsprache (D=2,0—6,5,
E=6,0—7), b. der freien Wahl der Werke von Lernenden (D=1,5-5,5,
E=2,0—5,5) und I|. der Erweiterung des Wortschatzes im Literaturunterricht
des Deutschen und des Englischen (D=1,5—5,2, E=4,6—6,9).

M Engels

M Duits

Figur 5: Zielsprache im Literaturunterricht des Deutschen und des Engli-
schen im Vergleich (Fragebogen)

Ein signifikanter Unterschied® zeichnet sich deutlich in allen weiteren Fragen
ab. Im Ganzen lasst sich beobachten, dass L1 im Deutschen (xD=6,2) ,fast
immer* und im Englischen (¥E=1,6)* ,beinah nicht' angewendet wird. Wah-
rend im Englischen ,fast immer’ — ‘immer' (xE=6,6-7) Uber die literarischen
Begriffe, die Genres, den Inhalt des literarischen Werkes, die Problematik,
die Biografie des*der Autors*in, den historischen Hintergrund, den kulturellen
und Uber den sozialen Kontext und die literarische Epoche in der Zielsprache
gesprochen und damit gleichzeitig zum Spracherwerb beigetragen wird (Fra-

gen c- und n), wird im Deutschen diesbezuglich die Zielsprache ,selten‘ bis

25 Wenn die Fehlerbalken sich nicht tberschneiden.
26 Die Skalavon 1 —, tberhaupt nicht' bis 7 —,immer* (NL: helemaal niet — bijnaniet — zelden —
weleens — vaak — bijna altijd — altijd).
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fast nicht' (xD=1,6-2,8) eingesetzt. Im Literaturunterricht des Englischen wird
,oft' bis fast immer* (xE=5,2-5,8) gezielt zu den Sprachfertigkeiten (lesen,
horen, sprechen und schreiben) und zu den grammatischen und phoneti-
schen Kenntnisse beigetragen. Demgegenuber werden diese Ansatze im Li-
teraturunterricht des Deutschen ,beinah nicht' bis ,selten’ (xD=1,6-2,2) han-

tiert.

Ein &hnliches Bild gibt die Grafik in der Figur 6 wieder, welche die in der
zweiten Phase der Untersuchung erhaltenen Ergebnisse der Interviews dar-
stellt. Nach eigenen Angaben gebrauchen die Lehrkrafte ofter L1 (21) als L2
(16) im Literaturunterricht des Deutschen, wahrend im Englischen L2 (58)
deutlich tGber L1 (13) im Literaturunterricht dominiert. Zusatzlich kann man
feststellen, dass L1 mehr im Deutschen (21) als im Englischen (13) verwen-
det wird.

L1 oder L2 im Literaturunterricht

B Deutsch

® Englisch

Unterrichtssprache

L1
Fachgruppe

Figur 6: Didaktisch-methodologische Ansatze: Die Zielsprache (L2) und die
Muttersprache (L1) im Literaturunterricht des Deutschen und des Englischen
(Interviews)

Die Lehrkrafte des Englischen gaben an, dass L1 immer bei der Ubung der

Examenstexte (siehe Anhang 6, Tabelle 1, Interviews 2, 6 und 8) und aus-

nahmsweise bei der Erklarung schwieriger Materie oder der Ubersetzung
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neuer schwieriger Worter (ebd., Interviews 2, 6, 8 und 10) im Literaturunter-
richt angewendet wird. Alles andere findet in der Zielsprache statt (ebd.).

Das ist auch in der Grafik unten (siehe im Anhang 7, Tabelle 6) veranschau-
licht. Die in der Figur 7 visualisierten Analyseergebnisse der Interviews hin-
sichtlich des Inputs und Outputs in der Zielsprache erschaffen das erweiterte

Bild der didaktisch-methodologischen Ansatze der Lehrkrafte im Literaturun-

terricht.
Input und Output in der Zielsprache
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Ansatze im Literaturunterricht

Figur 7. Didaktisch-methodologische Ansatze: Input und Output in der Ziel-
sprache im Literaturunterrichnt des Deutschen und des Englischen (Inter-
views)

Die Deutschlehrer*innen gebrauchen hauptsachlich die L1 im Literaturunter-
richt, doch die Texte und gelegentlich, ,nicht konsequent’ (Anhang 6, Tabel-
le 1, Interview 3) auch die Kommunikation ist in der Zielsprache. Im Deut-
schen gaben die Lehrkrafte die Auskinfte in der Zielsprache im Literaturun-
terricht nur hinsichtlich des Inputs. Demgegeniber umfasst die Reichweite
des Ansatzes der Zielsprache im Literaturunterricht des Englischen sowohl
den Input (Texte und Kommunikation) als auch den Output (verbale und

schriftliche Produktion) und die Interaktion.
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Anschliel3end zeigt die Grafik (siehe Figur 8) anhand der Ergebnisse des
Fragebogens, dass die Lehrer*innen beider Facher ganz unterschiedlich (im
Bereich ,ab und zu‘ — ,(beinah) immer‘) die aktivierende Arbeitsformen bzw.
das Stimulieren des Outputs im Fremdsprachenunterricht hantieren. Die
Antworten beider Gruppen sind zu unterschiedlich, um zwischen den zwei
Gruppen einen signifikanten Unterschied festzustellen, dies wird in der Grafik
durch die Uberschneidenden Fehlerbalken sichtbar. Deswegen lassen sich
keine allgemeinen Schlussfolgerungen ziehen. Dennoch macht sich der Un-
terschied des Ansatzes im Literaturunterricht bemerkbar, mit der Ausnahme
der ersten Frage: Die Ansatze der Lehrkrafte des Deutschen und des Engli-
schen hinsichtlich der Dialoge (des Sprechens) in der Zielsprache im Litera-
turunterricht unterscheiden sich sehr stark auch innerhalb der Fachgruppe.

Demnach ist der Unterschied nicht signifikant.

9.0

M Engels

W Duits

Figur 8: Aktivierende Arbeitsformen und das Stimulieren des Outputs im (Li-
teratur)Unterricht des Deutschen und des Englischen (Fragebogen)
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Ein signifikanter Unterschied der hantierten didaktisch-methodischen Prakti-
ken zeichnet sich deutlich in weiteren Antworten ab. Im Englischen werden
die Prasentationen fast immer* bis ,immer‘ in der Zielsprache gehalten und
darin Uber die Themen und die Problematik diskutiert, schriftliche Aufga-
ben/Projekte gemacht und die aktivierende Didaktik zur Erweiterung des
Wortschatzes verwendet. Anhand der Angaben der Deutschlehrer*innen
werden im Literaturunterricht die Prasentationen ,fast nie' bis ,oft' (abhangig
von der Lehrkraft) in der Zielsprache gehalten, ,fast nie‘ bis ,selten® Giber ein
Thema oder ein Problem in der Zielsprache diskutiert. Bei einigen Leh-
rer*innen arbeiten die Lernenden ,fast nie‘ und bei den Anderen ,fast immer’
an den schriftlichen Aufgaben/Projekten in der Zielsprache und vergrofRern

dabei ,selten’ bis ,oft' ihren Wortschatz.

Im Ganzen beobachtet man den konsequenten Gebrauch didaktisch-
methodologischer Ansatze der Englischlehrer*innen beztglich des Inputs und
des Outputs in der Zielsprache im Literaturunterricht. Es entspricht den erhal-
tenen Ergebnissen in Hinsicht auf die Einstellungen der Lehrkrafte des Engli-
schen, dass der Fremdsprachenunterricht in der Zielsprache stattfinden
muss. Im Deutschen zeichnet sich ein anderes Bild ab, indem im Literaturun-
terricht der Input in der Zielsprache stattfindet (teilweise inkl. dem kommuni-
kativen Ansatz), jedoch der Output nicht beriicksichtigt wird. Es stimmt auch
mit den Uberzeugungen der Deutschlehrer*innen uberein, in welchen sie fur
den Input (unter anderem die geschriebenen, audiovisuellen usw. Texte, die

Aufgaben) in der Zielsprache und den Output in L1 pladieren.

4.3. Unterschiede in den Einstellungen und didaktisch-
methodischen Ansatzen der Lehrkrafte des Englischen und
des Deutschen hinsichtlich des Literaturunterrichts

Hier wird untersucht, ob und inwieweit sich die Einstellungen und die didak-

tisch-methodologische Ansatze der Lehrkrafte des Englischen und des Deut-
schen in der Unter- und Oberstufe in Bezug auf den Literaturunterricht und
den Literaturunterricht in der Zielsprache unterscheiden.
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4.3.1. Unterschiede in den Einstellungen und didaktisch-methodischen
Ansatzen der Lehrkrafte hinsichtlich des Literaturunterrichts in der Un-
terstufe

Die Lehrkrafte der Unterstufe des Deutschen gaben an, dass ein Heranfih-
ren an deutsche Werke (Filme, Gedichte, Lieder, (kurze) Hortexte usw.) lang-
sam stattfinden soll (Anhang 6, Interviews: 1, 4, 5, 7). Dabei unterscheidet
sich der Stoff von Schule zu Schule. Die Lehrer*innen des Englischen sind
Uberzeugt, dass die Lernenden schon gleich am Anfang Blcher lesen mis-
sen (ebd., Interviews: 2, 6, 8, 10) und setzen dies erfolgreich in der Unter-

richtspraxis ein.

Literaturunterricht in der Unterstufe
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Text Kontext Leser Sprache
Vorgehensweisen

Didaktisch-methodologischen Ansatze der

Figur 9: Die didaktisch-methodologischen Ansétze der Lehrkrafte des Deut-
schen und des Englischen hinsichtlich des Literaturunterrichts in der Unter-
stufe (Interviews)

Die Figur 9 zeigt, dass die Deutschlehrer*innen sich in der Unterstufe auf die
Sprache (Lesekompetenzen, Wortschatz, Grammatik usw.) und auf den Text
(Inhalt, das Geschehen usw.) richten. Die Entwicklung des Lesers steht auf
dem dritten Platz und dem Kontext wird am wenigsten Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Im Englischen richten sich die Lehrkrafte hinsichtlich des Literatur-
unterrichts in erster Linie so wie im Deutschen auf die Entwicklung der Spra-

che und die Arbeit mit dem Text. Doch das Wissen und das Verstehen des
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Kontextes steht auf dem dritten Platz und die leserbezogene Vorgehenswei-
se wird als letzte bertcksichtigt.
4.3.2. Unterschiede in den Einstellungen und didaktisch-methodischen

Ansatzen der Lehrkrafte hinsichtlich des Literaturunterrichts in der
Oberstufe

In der Oberstufe zeichnet sich in der Figur 10 (siehe unten) ein anderes Bild
im Vergleich mit der Unterstufe beziglich der didaktisch-methodologischen

Anséatze der Lehrkrafte sowohl des Englischen als auch des Deutschen.

Literaturunterricht in der Oberstufe

di.l

Text Kontext Leser Sprache
Vorgehensweisen
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Didaktisch-methodologischen Anséatze der
Lehrkrafte

Figur 10: Die didaktisch-methodologischen Ansatze der Lehrkrafte des
Deutschen und des Englischen hinsichtlich des Literaturunterrichts in der
Oberstufe (Interviews)

Im Literaturunterricht des Deutschen richten sich die Lehrkréafte fast gleich
stark sowohl auf die textgerichtete, als auch auf die kontextgerichtete Vorge-
hensweise. Der Entwicklung der Sprache bzw. Sprachkompetenzen wird die
dritte Stelle zugewiesen und danach steht die auf die/den Lernende/-n ge-
richtete Vorgehensweise als letzte. Obwohl im Englischen dem Spracher-
werb immer noch eine grof3e Bedeutung zusteht, wird im Literaturunterricht
der Oberstufe mehr als in der Unterstufe mit dem Text gearbeitet als an den

Sprachkompetenzen.
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4.3.3. Unterschiede in den Einstellungen und didaktisch-methodischen
Ansatzen der Lehrkrafte hinsichtlich des Literaturunterrichts

Im Ganzen zeigen die erhaltenen Werte (siehe Figur 11 unten), dass die le-
sergerichtete Vorgehensweise im Literaturunterricht des Englischen sowohl
der Unter- als auch der Oberstufe am wenigsten eingesetzt wird und sie der
kontextbezogenen Vorgehensweise folgt. Wahrenddessen steht die leserbe-
zogene Vorgehensweise im Literaturunterricht der Unterstufe des Deutschen
hoher als die kontextbezogene, doch in der Oberstufe wird der Kontext fast
gleich wie der Text behandelt. Im Literaturunterricht der Unterstufe richten
sich die Lehrkrafte des Deutschen und des Englischen als erstes auf die
sprachbezogene und danach auf die textbezogene Vorgehensweise. Hinge-
gen wird in der Oberstufe der Nachdruck an erster Stelle auf die textbezoge-
ne Vorgehensweise und danach auf die Sprache (Englisch) oder den Kontext

und dann die Sprache (Deutsch) gelegt.

Literaturunterricht der Unter- und Oberstufe im
Vergleich
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Figur 11: Die didaktisch-methodologischen Ansatze der Lehrkréfte des
Deutschen und des Englischen hinsichtlich der Literaturunterricht in der Un-
ter- und Oberstufe im Vergleich (Interviews)

In Hinsicht auf das Anwenden der Zielsprache im Literaturunterricht des
Deutschen und des Englischen in der Unter- und der Oberstufe stellt die Fi-
gur 12 (siehe unten) die in den Interviews erworbenen Ergebnissen grafisch

dar. Man sieht, dass im Literaturunterricht des Deutschen mehr die L1 und
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weniger L2 als im Englischen eingesetzt wird. Doch in der Oberstufe sowohl
des Deutschen als auch des Englischen nimmt die Anwendung der Zielspra-

che zu und der L1 ab.

L1 und L2 im Literaturunterricht der Unter- und

)]
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. ]
L1 L2

Fachgruppe

Figur 12: Didaktisch-methodologische Ansétze: Die Zielsprache (L2) und die
Muttersprache (L1) im Literaturunterricht des Deutschen und des Englischen
in der Unter- und Oberstufe (Interviews)

ReslUmierend lasst sich sagen, dass sich die Einstellungen und die didak-
tisch-methodologischen Ansatze der Lehrkréfte hinsichtlich der hantierten
Vorgehensweisen des Literaturunterrichts sowohl in der Unter- als auch

Oberstufe unterscheiden.

Anhand der im vorigen Kapitel erworbenen Antworten kénnte man konkludie-
ren, dass im Englischen eine positive Meinung der Lehrkrafte zum Ansatz
des Prinzips der Zielsprache im Literaturunterricht herrscht, wahrend die Ein-
stellungen der Lehrer*innen des Deutschen auseinandergehen von ,uber-
haupt nicht, sie werden mich und den Stoff nicht verstehen’, bis ,ich finde es
gut und ich probiere es anzuwenden‘. Man sieht dies eindeutig in den didak-
tisch-methodischen Ansétzen der Lehrkrafte des Englischen und des Deut-
schen beziglich des Literaturunterrichts in der Zielsprache. Im Englischen
lasst sich ein konsequentes Anwenden der Zielsprache im Input und Output

(auBBer dem Examenstraining) beobachten, demgegeniber wird im Literatur-
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unterricht des Deutschen der Output in der Zielsprache nicht (bei allen Lehr-
kraften) gefordert.

Im Deutschen werden in der Unterstufe die Texte mit dem Ziel eines schénen
Leseerlebnisses und des Ubens der Lesefertigkeit gelesen (vgl. Anhang 6,
Interviews 4, 9). Die Zielsprache kommt in Form eines Inputs vor. In der
Oberstufe wird laut Deutschlehrer*innen mit der ,richtige[n] Literatur* (ebd.,
Interview 5) angefangen. Darunter werden sowohl die kanonischen literari-
schen Werke als auch die Literaturgeschichte, die kontextbezogene Vorge-
hensweise und die Literalitdt verstanden (vgl. ebd., Interviews 1, 3, 4, 5). Da-
bei bleibt der Ansatz der Zielsprache auf den Input beschrankt. Demgegen-
Uber dient der Literaturunterricht des Englischen zu breiteren Zwecken.
Schon ab der Unterstufe steht der Spracherwerb an der ersten Stelle, gefolgt
vom Arbeiten mit dem Text. In der Oberstufe wird der Text von mehreren
Perspektiven (inklusive der Literalitdt und des Kontexts) betrachtet. Dabei
nehmen die text- und kontextbezogenen Vorgehensweisen zu und die

Sprachentwicklung wird nicht aus dem Auge verloren.

Hiernach werden die oben erhaltenen Antworten auf die Teilfragen zum Be-

antworten der Forschungsfrage dienen.

4.4. Unterschiede in den Einstellungen und didaktisch-
methodischen Ansatze der Lehrkrafte in Bezug auf den Lite-
raturunterricht in der Zielsprache

Auf die zuvor erhaltenen Antworten der Teilfragen gestitzt, wird in diesem

Teil die Antwort auf die Forschungsfrage zu den Einstellungen und didak-
tisch-methodischen Ansétzen der Lehrkréfte des Englischen und des Deut-
schen an den untersuchten niederlandischen weiterfihrenden Schulen in

Bezug auf den Literaturunterricht in der Zielsprache gegeben.

Es stellt sich ein deutlicher Unterschied hinsichtlich der Uberzeugungen und
den praktizierten didaktisch-methodologischen Ansatzen der Lehrkraften zwi-
schen den beiden erforschten Fachgruppen heraus. Obwohl die teilnehmen-
den Lehrer*innen beider Facher der sprachbezogenen Vorgehensweise die

erste Stelle zuweisen, beziehen sie sich auf unterschiedliche Sprachkompe-
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tenzen. Im Deutschen wird hauptséachlich auf das Lesen, Horen und Sehen in
der Zielsprache Wert gelegt. Hier werden dementsprechende didaktisch-
methodologische Ansétze hantiert und das Anwenden der Zielsprache im Li-
teraturunterricht auf den Input beschrankt. Es stimmt mit den Uberzeugungen
der Deutschlehrer*innen tberein, indem sie fur den Input in der Zielsprache
und den Output in L1 pladieren. Demgegeniber beobachtet man die konse-
quente didaktisch-methodologische Ansétze der Englischlehrer*innen beziig-
lich des Inputs und des Outputs in der Zielsprache im Literaturunterricht. Es
entspricht den erhaltenen Ergebnissen hinsichtlich der Einstellungen der
Lehrkrafte des Englischen, dass der Literaturunterricht der Fremdsprache in

der Zielsprache stattfinden muss.

AulRerdem zeigen die Ergebnisse, dass im Englischen im Gegensatz zum
Deutschen schon ab dem ersten Jahrgang der Begegnung mit der Fremd-
sprache (erstes Jahr der Unterstufe) sowohl viel Literatur gelesen als auch
die Zielsprache konsequent zur Férderung des Inputs und des Outputs ein-
gesetzt wird. Im Deutschen wird an verschiedenen Schulen und abhangig
von dem/der Lehrer*in dem (Literatur-)Unterricht Form gegeben. Einige
Lehrkrafte bauen schon in der Unterstufe einige literarische Aufgaben ein. Es
wird mit einem Lied, einem Gedicht, einer Kurzgeschichte gearbeitet oder ein
Filmprojekt durchgefuhrt. Doch die anderen Lehrer*innen bieten das nicht an.
Man beginnt an einigen Schulen am Ende der Unterstufe, an den anderen
erst in der Oberstufe ein deutsches Buch zu lesen. Dennoch liest man im All-
gemeinen viel spater und viel weniger als im Englischen. Dabei wird im Eng-
lischen an das ,integrative Lernen' im Rahmen des Literaturunterrichts ange-
knupft und es wird mittels der Literatur an allen Sprachkompetenzen (Lesen,
Horen, Schreiben, Sprechen/Gesprache und Diskutieren) gearbeitet. Im
Deutschen hingegen wird die Literatur (ausschliel3lich des Lesens, des Ho6-

rens/Sehens in der Zielsprache) gesondert vom Spracherwerb unterrichtet.
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5. Diskussion
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der vorliegenden Studie diskutiert
und anschlieRend werden einige Fragen zu weiteren Forschungsansétzen

formuliert.

In der Untersuchung wurde von der Arbeitshypothese ausgegangen, dass die
didaktisch-methodischen Vorgehensweisen bezilglich des Einsatzes der
Zielsprache im (Literatur-)Unterricht mit den Einstellungen und den Zielset-
zungen der Lehrer*innen zusammenhangen. Allerdings stellte sich in der Un-
tersuchung eine Diskrepanz heraus hinsichtlich der beabsichtigten Ziele der
Lehrkréafte, bei denen die Entwicklung der Leser*innen deutlich im Vorder-
grund steht, und ihren Einstellungen in Bezug auf die Rolle der Literatur im
Fremdsprachunterricht, denen zufolge sich die Entwicklung der Sprache an
der ersten Stelle steht und erst danach kommt der/die Leser*in. Dartber hin-
aus liegt in den hantierten didaktisch-methodologischen Ansatzen der Haupt-
schwerpunkt gar auf der textbezogenen (inklusive der literarischen Kompe-
tenzen) Vorgehensweise. Hier ergibt sich die erste Frage zu weiteren For-

schungsansétzen: Wie kommt es, dass diese Diskrepanz entsteht?

Die Vermutung, dass die Deutschlehrer*innen sich Gberwiegend auf die Ent-
wicklung der literarischen Kompetenzen im Literaturunterricht richten, wah-
rend die Lehrer*innen des Englischen das Prinzip des ,integrativen Lernens’
im Literaturunterricht beriicksichtigen und dementsprechend ihre didaktisch-
methodischen Ansatze anwenden, bestétigt sich. Obwohl die Wissenschaftler
fur den Ansatz der Literatur im Fremdsprachunterricht auf allen Niveaus (vgl.
Lehrner-te Lindert: 69) und fiir die Integration des Prinzips des ,integrativen
Lernens’, indem man unter anderem die Entwicklung der Sprachkompeten-
zen mit der Literatur verbindet, im Literaturunterricht der Fremdsprache pla-
dieren (vgl. Bloemert, 2019: 30; van der Knaap, 2019: 101-106), zeigen die
Ergebnisse der Untersuchung, dass noch nicht alle Lehrkrafte es in ihren Un-
terricht einbringen (vgl. Anhang 6, Interview 3). Ebenso stellte es sich heraus,
dass im Literaturunterricht des Deutschen Uberwiegend an den Lese- und

literarischen Kompetenzen, wahrend im Englischen an allen Sprachkompe-
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tenzen gearbeitet wird. So geben die Lehrkrafte des Deutschen selbst an,
dass sie sich einerseits sehr viel mit den Examenstexten als Vorbereitung
zum Abitur im Unterricht beschaftigen®” (vgl. ebd., Interview 4). Andererseits
haben sie zu wenig Einsicht in die Unterrichtspraxis der anderen Sprach-
fachbereiche® sowohl des Niederlandischen als auch des Englischen®® um
neue ldeen, Instrumente und Vorgehensweisen kennen zu lernen (vgl. ebd.
Interview 3, 4, 5, 7 und 9).

In der vorliegenden Studie stand nicht die Frage im Fokus, inwieweit die be-
fragten Lehrkréfte mit der Theorie des ,integrativen Lernens' anvertraut sind
und inwieweit sie Uber Instrumente verfigen, um die Theorie in die Praxis
umsetzen zu kénnen. Demnach werden weitere Fragen zu moéglichen For-
schungsansétzen formuliert: Woran liegt es, dass die Lehrkrafte des Deut-
schen das Prinzip des ,integrativen Lernens' im Literaturunterricht nicht be-
ricksichtigen? Und inwieweit sind die Lehrkrafte des Deutschen interessiert
und bereit das Prinzip des ,integrativen Lernens’ in eigenes Curriculum und

den eigenen Literaturunterricht zu integrieren?

Es wurde in den Ergebnissen eine deutlich héhere Frequenz der Anwendung
der Zielsprache im (Literatur-)Unterricht des Englischen als des Deutschen
erwartet. Tatsachlich pladieren die Lehrkrafte des ersten und einige Leh-
rer*innen des zweiten Ranges Uber die Notwendigkeit der konsequenten An-
wendung der Zielsprache im Fremdsprachunterricht schon ab Anfang der Un-
terstufe. Dennoch trauen sich, im Gegensatz zu ihren Kollegen des Engli-
schen, viele Lehrkrafte sowohl der Unter- als auch der Oberstufe des Deut-

schen nicht, den (Literatur-)Unterricht in der Zielsprache zu geben®. Dabei

27 ,Het zijn gewoon tekste, [...] ik weet het niet waar ik ze allemaal vandaan haal. Examentekste. 3
VWO zou wel MAV O 4 examentekste kunnen doen®; ,, Wij fixeren ons heel erg op tekste, vanwe-
ge het examen natuurlijk (Anhang 8, Interview 4: 6-7).

28 ,Wij zijn kwataen niet erg een eenheid. De moderne vreemde talen komen niet vak bij elkaar
[weinig samenwerking]“ (Anhang 6, Interview 4); ,,geen inzicht in wat er in de sectie Engels
wordt gedaan en in wat alle taal secties doen, dat zijn aparte eilandjes op school” (ebd. Interview
7.

29 ,Ved teweiniginzicht in het proces van elkaar en veel te weinig samenwerken/uitwisseling van
ervaring tussen de sectiesvan MVT" (ebd., Interview 4).

30 ,Hetisschroom bij vele docenten om continu in het Duits te praten en ik denk dat daar ook een...
[...] [L]eerlingen]...] willen[...] gemakkelijk kunnen consumeren. [...] Dus dat heeft een beetje
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werden unterschiedliche Grinde zur Vermeidung des Zielsprachansatzes
genannt, so wie: mangelnde Zeit, ,die Schiler verstehen mich nicht®, ,da-
durch befurchte ich, ihre Aufmerksamkeit zu verlieren®, ,es ist ineffizient in
der Zielsprache* und ,man erreicht eigene Ziele nicht** (vgl. ebd., Inter-
view 4 und Interview 1; vgl. auch Doénszelmann, 2018: 36-37). Bemerkens-
wert ist, dass niemand von den befragten Lehrkraften das Bedurfnis zur Wei-
terbildung hinsichtlich der Anwendung der Zielsprache im (Literatur-
)Unterricht der Fremdsprache geaul3ert hat. Dabei betonte eine Teilnehmerin,
dass jeder/jede Lehrer*in einzigartig in den Eigenschaften, Werten und Er-
fahrungen ist. ,Man soll die Lehrkrafte stimulieren und ihnen helfen, ihre ei-
gene Sichtweise zu erweitern. Daflir braucht man die intrinsische Motivation.
Die Lehrer*innen nicht labeln, sondern unterstiitzen und die Méglichkeiten
zur Weiterbildung, weiteren professionellen Entwicklung darbieten“ (ebd., In-
terview 6). Demnach ergibt sich die folgende Frage: Was brauchen die Lehr-
krafte des Deutschen, um den Spracherwerb umfassend und das Prinzip der
Zielsprache als Unterrichtssprache’ in den Literaturunterricht zu integrie-

ren?>?

Schlief3lich wurde in der Untersuchung davon ausgegangen, dass die Ein-
stellungen und didaktisch-methodischen Ansétze der Lehrkrafte in diesen
Fachern sich sowohl in der Unterstufe als auch in der Oberstufe unterschei-
den. Dieser Ausgangspunkt hat sich als richtig erwiesen. Im Vergleich zum
Deutschen beginnt man im Englischen bereits im ersten Jahr der Unterstufe
nicht nur die Literatur in der Fremdsprache zu lesen, sondern auch den Lite-
raturunterricht gleichzeitig der Entwicklung der literarischen Kompetenzen
und dem Spracherwerb zu widmen. In der Untersuchung stellte sich heraus,
dass man im Deutschen frihestens in der dritten Klasse des Gymnasiums

ein deutschsprachiges Buch zu lesen beginnt (vgl. Anhang 6, Interviews 1, 3,

met toegankelijkheid te maken vanuit de leerling en dat heeft te maken met dat niet iedereen do-
cent zich capabele genoeg acht om dat allesin het Duits te doen" (ebd., Interview 3).

31 ,jemisjedoel asjedatindedoeltaa wil doen en ze krijgen niets mee" (Anhang 8, Interview 1:
3)

32 Hier wird der Fokus auf die Kenntnis der Theorie bzw. der didaktisch-methodol ogischen Ansétze
des Prinzips des, integrativen Lernens' und deren Integration in den Fremdsprachunterricht ge-

legt.
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5,4,7,9). Im Allgemeinen wird die Literatur im Deutschen viel weniger in der
Unter- und Oberstufe als im Englischen eingesetzt (ebd.), obwohl selbst die
Lehrkrafte des Deutschen es viel mehr und 6fter auf allen Niveaus machen
wirden (vgl. Lehrner-te Lindert, 2020: 121). Lehrner-te Lindert untersuchte
die Lehrkrafte der Unterstufe und stellte fest, dass ,die Probleme und
Schwierigkeiten, mit denen sich die Lehrkrafte auseinandersetzen missen,
vor allem das hohe Pensum an Grammatik,*® Wortschatz und Fertigkeitstrai-
ning® [...], die Verpflichtung zum Durcharbeiten des Lehrbuchs®, der Zeit-

mangel*

und die mangelnde Verfugbarkeit von Materialien” (ebd.) sind. Da-
mit stimmen auch die untersuchten Teilnehmer des Deutschen Uberein (vgl.
Anhang 6, Interview 3%*') und zusatzlich verweisen sie unter anderem auf so-
wohl die fehlende Motivation der Lernenden, ein deutsches Buch zu nehmen
und zu lesen. Die Ergebnisse zur (sehr niedrigen) Lesemotivation unter an-
derem der niederlandischen Schiiler*innen liefert auch die PISA-Studie (vgl.
Diedrich et al., 2019: 86). Die Lehrer*innen sprechen in den Interviews auch
Uber mangelnde Auswahl an den guten, spannenden und interessanten
deutschsprachigen Werken im Vergleich zur Auswahl im Englischen und im
Niederlandischen®. Dennoch scheint das Problem heutzutage nicht am
Mangel an didaktischen Materialien und literarischen Werken zu liegen, denn
es gibt unter anderem sowohl ein Bilcherkatalog mit einigen didaktisch-
methodologischen Empfehlungen an der niederlandischen Webseite

lezenvoordelijst.nl als auch ein Blcherkatalog des LEELU-Projekts mit inte-

33 ,Bij onsisde zwaartepunt grammatica‘ (Anhang 8, Interview 7: 1); ,Het wordt zo [verhamerd-7]
op... je moet dat [methode]boek en grammaticaen...” (ebd., Interview 4: 3).

34 ,[...] het steeds moeilijker wordt om taal vaardigheden te onderwijzen in de tijd die wij hebben,
dus: lezen, luisteren, spreken, schrijven. [...] leerlingen|[...] lezen en luisteren vaardigheid bij te
brengen* (ebd., Interview 1: 1-2).

35 ,wij doen het ook vanuit de lesmethode” (ebd., Interview 3: 5).

36 ,[...] ik hebeigenlijk helemaal geentijd voor. [...] heb ik teweinigtijd nu[...]“ (ebd., Inter-
view 1: 2); ,teweinig tijd voor. [...]* (ebd., Interview 4: 3).

37 ,Maar steel dat iemand mij nu zou aanbieden, ,Hey [Dieter] ik heb overzicht van goede bronnen
en boeken en uitgewerkte legjes of toetsen daarbij en op verschillende niveaus garantie.* Nou dan
[...] staik wel bereid tegenover, maar ik ganiet zelf op dit moment dat [ ... uitwerken]. Dat leidt
ertoe dat die bronnen die ik behandel meer passend zijn in de bovenbouw. Voor de onderbouw heb
je natuurlijk een keer... een Krimi of zo, maar dat [ ...] interesseert mij dan minder dat stukje"
(Anhang 6, Interview 3).

38 ,Maar ook heel veel leerlingen kunnen [niet] of nemen zich niet de tijd om een keer te zitten voor
een goed boek. Anderzijdsis natuurlijk wel zo dat lezen van een boek in het Engels of de eigen
moedertaal veel interessantere leeskost biedt” (ebd.).
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ressanten und firr verschiedene Niveaus passenden deutschen Biichern®.
AulRerdem stellten die Forscher des Projekts fest, dass das Prinzip des ,frei-
en Lesens' zur Forderung des Lesens bei den Lernenden beitragt (vgl. van
der Knaap, 2019: 44). Dafur soll man im Unterricht die Zeit nehmen, um das
Lesen zu stimulieren, indem man nicht nur den Spracherwerb der Lernen-
den, sondern auch die schone Leseerfahrung, Spafl am Lesen fordert (vgl.
ebd.). Demnach ergeben sich die Fragen, inwieweit die Lehrkrafte des Deut-
schen Uber letztere Forschungsansatze informiert sind und wie diese Kennt-

nis in die Unterrichtspraxis Gbersetzt wird?

In dieser Untersuchung zeigte sich der Unterschied im Literaturunterricht der
erforschten Fachgruppen nicht nur in der Unter- und Oberstufe, sondern
auch abhangig vom Schulniveau, sei es Gymnasium (VWO) oder Realschule
(HAVO). Das kénnte auch als ein Anlass zur weiteren Untersuchung dienen,

um herauszufinden, inwieweit und warum sie sich unterscheiden.

AulR3erdem gaben die Lehrkrafte des Deutschen der Schule 2 an, dass es in
ihrer eigener Unterrichtspraxis sehr hilfreich ware zu wissen, was die Ler-
nenden in anderen Fé&chern, inklusive des Niederlandischen schon kdnnen
und wissen (vgl. Anhang 6, Interviews 4, 5, 7). Zum Beispiel wird von ei-
nem*einer Teilnehmer*in des Deutschen bei einigen Schilern unter anderem

ein mangelnder Wortschatz in der Muttersprache beobachtet*

. Nach eige-
nen Angaben wirden die Lehrkrafte des Deutschen die Zusammenarbeit und
der mogliche Erfahrungsaustausch mit der anderen (sprachlichen) Fach-
gruppen sehr wertschatzen und hiermit die allgemeine Bildung der Lernen-
den verbessern (vgl. ebd., Interview 4). Wiederum betonen die Deutschleh-

rer*innen der Schule 1, dass sie gemeinsame fachertbergreifende Projekten

39 https://www.leelu.eu/buecherkatal og/

40 NL: ,[...] het gebrek van het formuleren van leerlingen in de moedertaal of in de andere talen die
zij leren istoch wel gemigt, vind ik. Want heel veel woordenschat in het Nederlands ontbreekt bij
heel veel leerlingen en echt van heel veel ouders van de leerlingen. Want [...] je krijgt een bepaald
woordenschat [...], bepaalde woorden die je niet meer leest in de mediaof inde[...]taal, jege-
bruikt zeker niet in de communicatie of via sociale media, [...] krijg je alleen binnen via ouders of
viaonderwijs. En ouderslijken het in veel gevallen ook niet meet zo gebruiken (Anhang 6, In-
terview 3).
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mit den anderen Sprachfachgruppen ausfithren.** Auffallend ist, dass kein*e
der Lehrer*innen des Englischen hinsichtlich des Austauschs zwischen den
Fachern etwas anmerkte. Zum Thema der fachertbergreifenden Verbindun-
gen gibt es zahlreiche praktische und theoretische Forschungsansatze (zum
Beispiel: Kosevski Pulji¢, 2015; Kraus, 2009), dennoch zeigt die vorliegende
Untersuchung, dass sie bis jetzt nicht alle Lehrkrafte, Fachgruppen und
Schulen erreichten. Den Fragen: Wie wird die Zusammenarbeit zwischen
den Fachgruppen an weiterfihrenden niederlandischen Schulen heutzutage
gefordert und was konnten die verschiedenen Sprachlehrer*innen voneinan-
der lernen bzw. wie kénnte die Zusammenarbeit bessere Ergebnisse erzie-

len, kdnnte man daher weitere Forschungsarbeiten widmen.

Im ,Curricularen Spinnen-web* SLO wird fur die logische, auf einander ange-
schlossene und durchgéngige (von Unter- in die Oberstufe) Herstellung des
Unterrichtsplanen pladiert (vgl. SLO, 2020). Dabei steht das Abstimmen der
Ziele und des Inhaltes des Unterrichts zentral (vgl. ebd.; Dénszelmann et al.,
2020: 403). Dennoch sind die Lern- und Abschlussziele und folglich auch der
Inhalt des Literaturunterrichts im GER nicht eindeutig definiert worden (vgl.
ebd.: 404; van der Knaap, 2019: 19). Erst wurde die Literatur gesondert vom
Spracherwerb gegeben und jetzt zeichnet sich die Tendenz des integrativen
Modells (vgl. Bloemert, 2019b: 19), das noch weitere Forschungsansatze
bendtigt. Demzufolge zeigt sich in der vorliegenden Untersuchung eine Dis-
krepanz hinsichtlich der Ziele der Lehrkrafte, ihren Einstellungen in Bezug
auf die Rolle der Literatur im Fremdsprachunterricht und den hantierten di-

daktisch-methodologischen Ansatzen in beiden untersuchten Sprachfach-

gruppen.

41 ,Imvierten Jahr haben wir eine Zusammenarbeit mit [...] dem Fach Niederlandisch* (Anhang 8,
Interview 5: 1)
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6. Schluss

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es anhand einer Vergleichsanalyse der
Einstellungen und der didaktisch-methodologischen Ansatze der Lehrkrafte
des Deutschen und des Englischen herauszufinden, wie sie sich unterschei-
den und was sich in Hinsicht auf die Literaturvermittlung und den Ansatz der

Zielsprache im Literaturunterricht des Deutschen empfiehlt.

Die Ergebnisse der Untersuchung bestatigen, dass im Englischen die Litera-
tur in das Curriculum der Fremdsprache eingebaut ist und als Grundlage zum
Spracherwerb dient. Es wird viel von Anfang an gelesen und die Literatur
wird vielfaltig zur Ubung der Sprachfertigkeiten und zur Entwicklung der lite-
rarischen Kompetenzen eingesetzt. Demgegeniber erweist sich im Deut-
schen eine deutliche Trennung der Literatur vom Spracherwerb, indem sie
als ein aparter Block im Curriculum dargestellt wird und eine (auf die Lesefer-
tigkeit) begrenzte Verbindung mit den Sprachkompetenzen zeigt. AuRerdem
wird im Deutschen im Gegensatz zum Englischen viel weniger gelesen. Man
beginnt spater (oft erst in der Oberstufe) deutsche Blcher zu lesen und man

macht dadurch im Allgemeinen viel weniger ,Lesekilometer*.

Daher konnte man fur den DaF-Unterricht hinsichtlich der Literatur und der
Zielsprache im Literaturunterricht folgende Empfehlungen formulieren:

1. die Ziele und die Vorgehensweisen des Literaturunterrichts, in dem
der Fremdspracherwerb beriicksichtigt wird, und dem entsprechend

die PTA anpassen (vgl. unter anderem Bloemert, 2019b: 183-186):

o die Literatur wird nicht nur zur Entwicklung der literarischen Kom-
petenzen angesetzt, sondern es wird auch mittels der Literatur ei-

ne vielseitige Forderung des Spracherwerbs im Curriculum erzielt;

0 das Prinzip des ,integrativen Lernens' im (Literatur-)Unterricht be-
ricksichtigen, dabei wird die Literatur als inhaltliche Quelle zum

Uben aller Sprachkompetenzen bestimmt;

o das Prifen der grammatischen Kenntnisse und des Wortschatzes

wird formativ stattfinden;

Natalia Mauritz UU 6540740 65



2. die Weiterbildung der Lehrer*innen (vgl. unter anderem Dénszelmann
et al., 2020: 178-179; Bloemert, 2019b: 185), den Austausch zwischen
den und die Zusammenarbeit der Fachgruppen férdern (vgl.
Donszelmann et al., 2020: 171-176; van der Knaap, 2019: 26):

0 den Austausch und Zusammenarbeit zwischen den Fachgruppen,
zum Beispiel durch gemeinsame Projekte férdern, sodass die Fa-
cher nicht losgeldst voneinander stehen, sondern einander ergan-

zen,

o den aktuellen (theoretischen) wissenschaftlichen Entwicklungen
folgen und hiermit neue Perspektiven und Vorgehensweisen flr

den zukunftigen Fremdsprachunterricht entdecken;

o demnach den Lehrer*innen die Mdglichkeit fur die sich auf die ge-
zielte Anfrage richtenden weiterbildenden Programmen bzw. Work-
shops (sowie ,(Zielsprache als Unterrichtssprache' von S.
Donszelmann) bieten und an den Forschungsprojekten teilneh-

men,

3. das Lesen bei den Lernenden fordern (vgl. unter anderem Lehrner-te
Lindert et al., 2020: 21-22; van der Knaap, 2019: 29-33 und 44-45):

o die Schulbibliothek anhand der verfigbaren Blucherkataloge erwei-
tern und interessante, spannende Literaturwerke fur verschiedene
Niveaus anschaffen, dabei konnte man die im Internet verfligbaren
Kataloge (zum Beispiel, des ,Lezen voor de lijst' und LEELU-
Projekts) zurate ziehen;

o ab der ersten Begegnung mit der Fremdsprache mit dem Literatur-

lesen beginnen;

o das Lesen und den Lesespald fordern, unter anderem mittels des
Prinzips des ,freien Lesens' der Literatur in der Klasse, wobei die

Zeit im Unterricht fur das Lesen kreiert wird;
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4. die Zielsprache konsequent einsetzen (vgl. unter anderem
Donszelmann et al., 71-85 und 409-410; Bloemert, 2017, 2019a und
2019b):

o die Zielsprache in der Fachgruppe soll die Norm werden;

o konsequent die Zielsprache als Unterrichtssprache auch im Litera-
turunterricht einsetzen, den Input und den Output férdern und

hiermit die Literatur mit dem Spracherwerb verbinden;

o das Prinzip des ,integrativen Lernens’ bzw. das Prinzip der ,mehr-
fachen Vorgehensweise® im (Literatur-)Unterricht der Fremdspra-

che in der Zielsprache anwenden.

Die vorliegende Studie ist eine kleine Stichprobe und ist nicht fir das ganze
niederlandische Schulsystem reprasentativ. Dennoch kénnen sowohl die fur
weitere Forschungsansatze formulierten Fragen als auch die fur den DaF-
Unterricht formulierten Empfehlungen einen bestimmten theoretischen oder

praktischen Wert haben.
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