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Abstract: Dieser Beitrag befasst sich mit dem Umgang mit literarischen Texten im Unterricht
Deutsch als Fremdsprache in der franzdsischen Schweiz. Der Ausgangspunkt sind einige
Uberlegungen zur Bedeutung des Lesens literarischer Texte im heutigen Unterricht. Im ersten Teil
wird der Literaturunterricht (LU) in schulischem Kontext des Kantons Waadt im Kontext der
Bildungspolitik erldutert. Im zweiten Teil wird die Verschiebung der Rolle von Literatur mit der
Entwicklung didaktischer Methoden fir den fremdsprachlichen LU in einer historisch-sozial-
didaktischen Perspektive dargestellt. Im dritten Teil wird der Umgang mit dem aktuellen
kompetenz- und handlungsorientierten LU in der Praxis und die Perspektiven, die sich daraus
ergeben, diskutiert.

This article focuses on teaching literary texts in German as a foreign language in the French-
speaking part of Switzerland. | start with a discussion of the importance of reading literary texts in
current teaching. In the first part, literature teaching in the school context of the canton of Vaud is
explained in the context of educational policy. In the second part, | present changes of the role of
literature in foreign language teaching from a socio-historical and didactic perspective. In the third
part, | discuss perspectives for the teaching of literature within the framework of current action-
oriented approaches.
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1  Kontextualisierung!

Der Umgang mit literarischen Texten im Unterricht Deutsch als Fremdsprache in
den Gymnasien des Kantons Waadt? hat einen besonderen Stellenwert (vgl. Elmi-
ger 2016). Der Unterricht im Kanton Waadt ist dadurch gekennzeichnet, dass die
Unterrichtsmethoden von den Lehrkréften ausgewahlt werden konnen (vgl. Conseil
d’Etat 2016: Art. 38). Der Grund dafiir ist die Autonomie jedes Gymnasiums, das
zustandig fur die Erstellung und Organisation der Prifungen ist (vgl. Grand Conseil
du canton de Vaud 2010: Art. 39). Flr eine Koordinierung unter den Lehrkréften
jedes Gymnasiums sind die FachleiterInnen verantwortlich. Es l&sst sich auch eine
gewisse Harmonisierung durch den Lehrplan (vgl. DGEP 2018) feststellen, der ei-
nen handlungsorientierten Ansatz nach dem Gemeinsamen Européischen Referenz-
rahmen fir Sprachen (GER) (Europarat 2001) fur den Fremdsprachenunterricht be-
furwortet. Die Lehrkréfte sind individuell fur die Auswahl der Texte Deutsch als
Fremdsprache und die Erstellung des literarischen Teils der Priifungen verantwort-
lich. Spéatestens ab dem zweiten Jahr wird oft ein kompletter literarischer Text wéh-
rend einer Unterrichtsstunde im Laufe jedes Semesters bearbeitet, wobei eine indi-
viduelle Lektire zu Hause gefordert wird. Der Stoff der Prifungen umfasst in der
Regel den Stoff der zwei letzten Jahre (vgl. Conseil d’Etat 2016: Art. 46).

Zudem ist Literatur ein wesentlicher Teil der Maturapriifung und ist Gegenstand
der schriftlichen und miindlichen Priifungen. Ein kurzer Uberblick tiber die schrift-
lichen Priifungen von sieben Gymnasien der Jahre 2014 bis 2016° zeigt, dass die
drei meistgelesenen Werke Die Verwandlung von Franz Kafka, Der Vorleser von
Bernard Schlink und Homo Faber von Max Frisch sind. Andere Texte, wie Das
Leben der Anderen von Florian Henkel von Donnersmarck, Der Besuch der alten
Dame und Das Versprechen von Friedrich Diirrenmatt erganzen dieses Spitzentrio.
Die schriftlichen Priifungen bestehen in der Regel aus einem argumentativen Text,
was den Teil der Literatur betrifft. Oft sollen die Schulerinnen ein Zitat oder eine

1 Ich bedanke mich bei Ingo Thonhauser fiir seine Hinweise und wertvollen inhaltlichen Kom-
mentare.

2 Sie entsprechen der postobligatorischen Schule und bestehen aus drei verschiedenen Schulen:
die Ecole de maturité, die zu einer Maturitat fihrt. Die Ecole de culture générale, die zu einem
Diplom fihrt. Die beiden Schulen dauern drei Jahre. Die Ecole de commerce, die zu einem
Eidgendssisches Féhigkeitsabschluss nach vier Jahren (drei Jahre am Gymnasium und ein Jahr
Praktikum in einer Firma) fuhrt.

3 Dieser Uberblick hat keinen wissenschaftlichen Anspruch. Trotzdem widerspiegelt er die
Werke, die Stoff der schriftlichen Maturapriifung in einem bestimmten Zeittraum in einigen
Gymnasien des Kantons Waadt waren. Insgesamt wurden achtzehn schriftliche Priifungen von
acht der zwdlf Gymnasien des Kantons Waadt beriicksichtigt. Die einzelnen Gymnasien wurden
nicht jedes Jahr betrachtet; es kam auf die Priifungen an, die die Gymnasien zur Verfligung
stellten, an dem der Autor dieses Artikels gearbeitet hat. Die Fachleiterinnen jedes Gymnasiums
kénnen tatséchlich nach Prifungssessionen die Exemplare anderer Gymnasien anfordern, um
sich nach der Praxis von anderen Kolleglnnen zu erkundigen.
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Thematik in einer Lange von 300 bis 400 Wortern analysieren, interpretieren und
Stellung dazu nehmen.

Im Lehrplan der Ecole de maturité kann z.B. beobachtet werden, dass die allgemei-
nen Lernziele fur die langues vivantes (moderne Fremdsprachen Deutsch, Englisch,
Spanisch und Italienisch) festgelegt werden (vgl. DGEP 2018: 21-23), bevor die
Lernziele jeder Fremdsprache detailliert werden (24-50). Die Hauptlernziele sind
in zwei gleichen Kategorien untergegliedert: sprachlich-kommunikativ und kultu-
rell-literarisch. Die zwei spezifischen literarischen Lernziele der kulturell-litera-
rischen Kategorie fiir die gesamten langues vivantes lauten: ,,Comprendre un texte
littéraire pour en apprécier les qualités®, ,,Mettre en évidence les éléments essen-
tiels, les idées véhiculées et en faire le point de départ d’une réflexion personnelle*
(22). Bezlglich Literatur in der Fremdsprache Deutsch werden fur die drei Lernja-
hre die folgenden Lernziele in dieser Reihenfolge vorgeschrieben: ,,Comprendre un
texte littéraire accessible a ce niveau, et se préparer a des lectures plus complexes®
(25), ,,Comprendre un texte littéraire, sa structure, ses aspects formels ainsi que ses
thémes et problématiques® (26) und ,,Comprendre et analyser de fagon approfondie
un texte littéraire, sa structure, ses aspects formels ainsi que ses théemes et probléma-
tiques (27). Alle diese Lernziele auf3er einem enthalten das Verb ,,comprendre* —
verstehen. Wie ist aber dieses Verb didaktisch und methodisch zu verstehen? Wel-
che Bedeutung hatte dieses Verb im Laufe der Geschichte des Fremdsprachenun-
terrichts? Wie kénnen diese Lernziele didaktisch-methodisch umgesetzt werden?
Im Folgenden Teil versuche ich dieses Verb verstehen zu interpretieren, indem ich
mich auf einige Modelle aus der Literaturdidaktik beziehe, die im franzdsischen
Sprachraum stark beachtet werden.

2 Methoden fur den fremdsprachlichen
Literaturunterricht in einer historisch-sozial-
didaktischen Perspektive

Die Literatur hat in der Geschichte des (Fremd-)Sprachenunterrichts verschiedene
Rollen Gbernommen (vgl. Cug/Gruca 2017; Godard 2015; Puren 1988). Im Zusam-
menhang mit dem Spracherwerb haben die literarischen Texte jeweils besondere
Funktionen erhalten, je nach der Prioritat im Verhaltnis zwischen Sprache, Kultur
und Literatur (vgl. Puren 2016b). Im daran anschlieRenden Teil méchte ich die Be-
handlung der literarischen Texte in einer historisch-sozial-didaktischen Perspektive
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erklaren und dabei die Beitrage von Christian Puren?, besonders was die Litera-
turdidaktik anbelangt (vgl. 2006a, 2012, 2016b) in den Mittelpunkt stellen. Puren
verwendet den Begriff logiques documentaires (2014) fiir methodische Ansétze fur
fremdsprachlichen Unterricht. Im Folgenden bleibe ich bei diesem Begriff und be-
nutze logiques documentaires in dieser Sicht.

Der historische Aspekt kann nach fiinf logiques documentaires dargestellt werden?®,
die den wesentlichen didaktischen Methoden im Laufe des Fremdsprachenunter-
richts entsprechen: der Grammatik-Ubersetzungsmethode (GUM), der aktiven Me-
thode® (AM), dem kommunikativen Ansatz (KA) und dem handlungsorientierten
Ansatz (HA)'. Dieser diachrone Aspekt lasst sich mit einer sozialen Sicht verbin-
den. Ausgehend von der im GER (Europarat, 2001) geprégte Definition des hand-
lungsorientierten Ansatzes® betont Puren (vgl. 2006b) zwei Elemente. Einerseits
stellt er eine Unterscheidung zwischen Sprachverwendung (usage) und Sprachen-
lernen (apprentissage) fest, die sich mit Sprachverwendenden (usager) und Spra-
chenlernenden (apprenant) wiederholt. Andererseits hebt er die Idee des Handelns
(agir) hervor. Dennoch fehlt laut Puren ein Konzept des sprachlichen Handelns im

4 Der Didaktiker fir Franzosisch und Spanisch als Fremdsprache Puren hat zu diesem Thema sehr
viele Arbeiten publiziert, die sich teilweise in der Literaturliste befinden.

5 Esist anzumerken, dass diese finf logiques documentaires bei Puren nicht nur die literarischen
Texte betreffen, sondern alle Textsorten (authentische oder fiir den Unterricht hergestellte
Texte). Dieses Modell wurde auch anhand bildungspolitischer Vorschriften, verschiedener me-
thodischer Beitrdge und Lehrmittel des Fremdsprachenunterrichts und Franzdsisch als Fremd-
sprache in Frankreich erstellt.

6 In den franzosischen Beitragen (vgl. Godard 2015; Puren 1988) ist es uiblich, die direkte von
der aktiven Methode zu differenzieren. Der Unterschied liegt zusammengefasst darin, dass die
aktive Methode eine Erweiterung der direkten Methode ist. Wenn die zweite Methode den Fo-
kus auf die mundliche Sprache liegt, riickt die erste die kulturellen Lernziele durch Interaktionen
um die literarischen Texte in den Mittelpunkt. Puren (2018) vereinigt die direkte (1900-1910)
und die aktive (1920-1960) Methode, um die didaktische Behandlung der literarischen Texte zu
erklaren.

7 Es fallt auf, dass die audiolinguale und audiovisuelle Methode nicht erwéhnt wurde. Der Grund
dafiir ist, dass diese Methode den literarischen Text ,,als nicht niitzlich* (Unal 2010: 12) be-
trachtet, da sie die Lernprioritat auf die Automatismen einer einfachen mindlichen Sprache legt
(vgl. Godard 2015). Der literarische Text wurde also aus dem Sprachunterricht verbannt (vgl.
Cug/Gruca 2017).

8 Im GER (Europarat 2001) wird die Definition so formuliert: ,,Ein umfassender, transparenter
und kohérenter Referenzrahmen fiir das Lernen, Lehren und Beurteilen im Sprachenbereich
muss von einer sehr umfassenden Sicht von Sprachverwendung und Sprachenlernen ausgehen.
Der hier gewahlte Ansatz ist im Grollen und Ganzen handlungsorientiert, weil er Sprachver-
wendende und Sprachenlernende vor allem als sozial Handelnde betrachtet, d. h. als Mitglieder
einer Gesellschaft, die unter bestimmten Umstédnden und in spezifischen Umgebungen und
Handlungsfeldern kommunikative Aufgaben bewéltigen mussen, und zwar nicht nur sprachli-
che. Einzelne Sprachhandlungen treten zwar im Rahmen sprachlicher Aktivitaten auf; diese sind
aber wiederum Bestandteil des breiteren sozialen Kontexts, der allein ihnen ihre volle Bedeu-
tung verleihen kann (Europarat 2001: 21).
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Kontext realer Sprachverwendung (agir d 'usage) und eines des sprachlichen Han-
delns im Lernkontext (agir d apprentissage). Um diese Liicke schlie’en zu kdnnen,
schlagt er vor, die aus seiner Sicht unprazise Verwendung der ,.kommunikativen
Aufgaben* (taches)® und ,,Sprachhandlungen* (actions) zu differenzieren. Auch
definiert er den handlungsorientierten Ansatz (perspective actionnelle) als Verbin-
dung zwischen taches und actions, was ihm erlaubt, eine Parallele mit den verschie-
denen Methoden im Fremdsprachenunterricht zu ziehen: In der Geschichte des
Fremdsprachenunterrichts haben laut Puren (vgl. 2006b) alle Methoden ihren eige-
nen handlungsorientierten Ansatz konstituiert. Sie haben alle sich je nach einem
bestimmten agir d 'usage etabliert und die tadches waren immer im Zusammenhang
mit diesem agir d 'usage. Anders gesagt verbindet Puren (vgl. 2006b) das Referenz-
handeln (taches) jeder Methode mit dem entsprechenden gultigen sozialen Kontext
(actions). Didaktisch-methodisch kann das Handeln im Fremdsprachenunterricht
nach sieben Handlungsorientierungen (orientation de [’agir) (vgl. Puren 2016a)
eingeteilt werden. Dies ermoglicht es, jeweils die Hauptorientierung einer tache
(orientation premiere de la tache) zu unterscheiden.

Die Erorterung dieser historisch-sozial-didaktischen Perspektive wird nachfolgend
beschrieben. In einem ersten Schritt werden sieben moglichen Handlungsorientie-
rungen (orientations possibles de [’agir) erlautert, um den Sinn von Handlungsori-
entierung nach Puren (2006b, 2016a) zu begreifen, welche auf das vielschichtige
Verb verstehen im Lehrplan des Kantons Waadt bezogen werden kann. In einem
zweiten Schritt wird das Handeln mit dem historisch-sozialen Kontext mit Hilfe des
Konzeptes der logiques documentaires betrachtet werden, um die verschiedenen
Akzente des Handelns im LU in Bezug auf die literarisch-kulturell-sprachlichen
Lernziele genauer verstehen zu kdnnen. Die theoretischen Elemente dieser beiden
Schritte werden mit didaktischen Uberlegungen verkniipft und diese Darstellung
wird verbunden mit Schlussfolgerungen in Bezug auf den Lehrplan im Kanton
Waadlt.

% Es ist festzustellen, dass die deutsche Ubersetzung von ,,taches* durch , kommunikative Auf-
gabe” nicht zum Standpunkt Purens beziiglich des handlungsorientierten Ansatzes des GER
(Europarat 2001) passt. Er sieht einen Gegensatz zwischen kommunikativem Ansatz (approche
communicative) und handlungsorientiertem Ansatz (perspective actionnelle) (vgl. Puren
2006b), indem die Kommunikation durch tdches communicatives (kommunikative Aufgaben)
Mittel und Zweck des Lernens im kommunikativen Ansatz sind, wéhrend die Kommunikation
nur ein mogliches Mittel zum Zweck im Rahmen des sozialen Handeln im handlungsorientier-
ten Ansatz ist. Fir ihn hat tAdches immer eine spezifische Bedeutung je nach dem Fokus der
didaktischen Methode. In diesem Artikel werden wir den franzdsischen Begriff tAche benutzen,
um Purens Logik zu folgen.
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2.1 Sieben Handlungsorientierungen

Puren (2006b, 2016a) unterscheidet sieben Handlungsorientierungen, bezogen auf
Sprache (langue), Prozess (processus), Kommunikation (communication), Resultat
(résultat), Produkt (produit), Projekt (projet) und Prozedur (procédure). Diese Un-
terscheidung erlaubt es, die Literaturarbeit der Lernenden genauer zu definieren, je
nach der Prioritat der Lernziele der Lehrkrafte. Obgleich Puren das Handeln mit
sieben Orientierungen differenziert, erinnert er, dass die taches mehrere Orientie-
rungen artikulieren und/oder kombinieren kénnen, ja nach den von den Lehrkréften
definierten Lernzielen.

Die Orientierung langue fokussiert die Korrektheit der Sprache. Dies zeigt sich bei-
spielerweise an Ubersetzungen (von Ausziigen) eines literarischen Textes: ,,Com-
prendre un texte littéraire, [...] ses aspects formels [...],, (DGEP 2018: 26) und
,Comprendre et analyser de facon approfondie un texte littéraire, [...]* (27, Her-
vorhebungen vom Autor). Eine Arbeit an der Form (aspects formels) legt Wert auf
die Sprache und kann durch Ubersetzungen in die Unterrichtssprache realisiert wer-
den. Eine grindliche Analyse des Textes (analyser de fagon approfondie) kann sich
z.B. (teilweise) auf die Worter und deren konnotativen Definitionen konzentrierten,
um die asthetische Dimension eines Textes in Bezug auf ihre Wirkung auf die Ler-
nenden zu betonen.

Die Orientierung processus betont die Reflexionen der Lernenden Uber die von
ihnen realisierte Arbeit auf einer metakognitiven Ebene. Sie kbnnen beispielsweise
den Prozess, der zu ihrem Resultat fiihrt, erklaren; diese Ausrichtung unterstreicht
auch die Arbeit an den Strategien durch die Betonung der Frage ,,wie wird/wurde®®
das Ergebnis erreicht?* Dies ldsst sich beobachten im Lernziel ,,Mettre en évi-
dence les eléments essentiels, les idées véhiculées et en faire le point de départ
d’une réflexion personnelle® (22, Hervorhebung vom Autor), wobei die Hervorhe-
bung (mettre en évidence) durch eine explizite Arbeit an den Strategien gemacht
werden kann, indem z.B. die Hauptelemente (éléments essentiels) und die vermit-
telten Ideen (les idées véhiculées) in bestimmte Kategorien (Personen, Handlungen,
Zeit- und Ortsangaben, usw.) eingeordnet werden, damit die personliche Reflexion
(réflexion personnelle) organisiert werden kann. Auch im literarischen Lernziel des
ersten Jahres ,,Comprendre un texte littéraire accessible a ce niveau, et se préparer
a des lectures plus complexes* (25, Hervorhebung vom Autor) kann die tache ei-
nen Fokus auf den Prozess haben. Komplexere Lektiren (lectures plus complexes)
implizieren unterschiedliche Niveaus an Verstandnisschwierigkeiten und eine Vor-

10 Abhangig vom Zeitpunkt der Arbeit an den Strategien: vor oder nach der Realisierung der tache.
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bereitung (se préparer) auf diese verschiedenen Ebenen: Metakognitive Diskussi-
onen, Gedankenaustausche oder Vergleiche mit der Unterrichtssprache und/oder
Muttersprache der Lernenden kénnen beispielsweise diese Prozessarbeit betonen.

Das Ziel der Orientierung communication stellt die Effizienz bei der Ubertragung
von Informationen dar. Hier wird Kommunikation als Mittel und Zweck verstan-
den; dies bedeutet, dass das Kommunizieren, durch Kommunizieren erlernt wird.
Das Verb verstehen in dem Lehrplan des Kantons Waadt kann mit den produktiven
(mandlich und schriftlich) Fertigkeiten verbunden werden. Anders gesagt steht die
Wiedergabe von Informationen aus den literarischen Texten im Vordergrund,
wodurch ,,sprachliche und diskursive Kompetenzen® (Diehr/Surkamp 2015) im Be-
reich Literatur entwickelt werden®!. Es handelt sich um Aktivitaten wie Referate
halten, eine Textanalyse schreiben, eine personliche Meinung aufRern, die vor allem
die Kommunikation fokussieren.

Anders als in der Orientierung communication steht die Wirkung der Kommunika-
tion im Mittelpunkt der tache résultat. Puren (2016a) macht deutlich, dass die Ler-
nenden gut argumentieren konnen (communication), ohne unbedingt tiberzeugen zu
konnen (résultat). Deshalb sind viele taches so konzipiert, dass sie sich auf mehrere
Orientierungen stiitzen, je nach Etappe der Arbeit. Um zu Uberzeugen (résultat),
miussen die Lernenden naturlich auch kommunizieren (communication), aber dies
entspricht nicht dem Zweck der tache résultat, das Kommunizieren ist nur ein Mit-
tel, um ein konkretes Resultat zu erreichen. Das Resultat soll so definiert werden,
dass sie ein soziales Ziel erreichen zu kdnnen, z.B. (iberzeugen, sich entscheiden,
auswahlen, abstimmen, usw. Diese Handlungsorientierung l&sst sich in dem waadt-
landischen Lehrplan nicht feststellen. Die Lernziele sind tatsachlich allgemein for-
muliert und in keinem Kontext verankert. Daher ist es die didaktisch-methodische
Arbeit der Lehrkrafte das Verb comprendre oder mettre en évidence zu kontextua-
lisieren in den Lernzielen ,,Comprendre un texte littéraire pour en apprécier les
qualités (22), ,,mettre en évidence les éléments essentiels, les idées vehiculées
et en faire le point de départ d’une réflexion personnelle* (22, Hervorhebung vom
Autor). Durch das Erstellen einer Literaturkritik kdnnen tatsachlich die Hauptele-
mente (éléments essentiels) eines literarischen Textes betont werden (mettre en évi-
dence) und die Qualitaten dieses Textes geschéatzt (apprécier les qualités) werden.
Dennoch wadre die tache Literaturkritik nicht zu Ende in der Orientierung resultat,
wenn die Lehrkréafte keinen sozialen Kontext hinzufiigen wirden: Z.B. die am bes-
ten geeignete Literaturkritik fur ein bestimmtes Medium (Jugendmagazin, literari-
sche TV-Sendung, literarischen Blog usw.) auswéhlen.

11 Sijehe das nichste Kapitel ,,Kompetenz- und handlungsorientierte LU in der Praxis®, das die
literarischen Kompetenzen des Modells von Diehr/Surkamp (2015) kurz beschreibt.
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Die funfte Orientierung fokussiert das produit. Sie ist durch die Qualitat der Reali-
sierung der Lernenden im Sinne einer kulturellen Angemessenheit der Form-Sinn-
Verhaltnis charakterisiert. Hier steht nicht die Wirkung im Vordergrund, sondern
die Anordnung der sprachlichen Strukturen mit der Bedeutung der Botschaft mit
Berlicksichtigung der Kultur der Zielsprache. Die Literaturarbeit ist in dieser Ori-
entierung eng verbunden mit der Textsorte, die die Lernenden produzieren. Jede
Textsorte ist tatsachlich kulturell eingeprégt und hat ihre besonderen sprachlichen
und inhaltlichen Merkmale. Das Verb verstehen der Lernziele ,,Comprendre un
texte littéraire pour en appreécier les qualités* (22) und ,,Comprendre et analyser de
facon approfondie un texte littéraire, sa structure, ses aspects formels ainsi que ses
thémes et problématiques (27) kann mit den produktiven Fertigkeiten (sprechen
und schreiben) verbunden werden. Nehmen wir das Beispiel einer literarischen De-
batte in einer TV-Sendung. Als Vorbereitung gelten mehrere Aufgaben. Die &sthe-
tische Dimension literarischer Texte kann in einer Orientierung langue analysiert
werden. Der Inhalt kann in einem processus Orientierung diskutiert werden, um die
ausgewahlten Stellen, Themen zu organisieren. Die Debatte kann durch eine Ori-
entierung communication strukturiert werden. Die Uberzeugungskraft der Argu-
mente kann in einer Orientierung résultat bearbeitet werden. Dennoch bliebe diese
Vorbereitung ungeniigend, wenn die Orientierung produit nicht berucksichtigt
wiirde. Die Textsorte ,,literarische Debatte* in einer TV-Sendung hat ihre spezifi-
schen Merkmale, die beachtet werden miissen, damit die Debatte ein Erfolg wird.
Aulerdem soll die Textsorte in der Kultur der Zielsprache gedacht werden: Bei-
spielsweise ist es Ublich in den deutschen Debatten, der Rednerin oder dem Redner
ohne Unterbrechung zuzuhoren, wéhrend diese in der franzdsischen Kultur oft un-
terbrochen werden. Dieses Beispiel zeigt, wie wichtig die Orientierung produit ist.
Die durch das Verb comprendre charakterisierte rezeptive Literaturarbeit sollte also
mit der produktiven Literaturarbeit in Einklang gebracht werden, damit der Litera-
turunterricht die sprachlichen und kulturellen Dimensionen sinnvoll artikuliert und
kombiniert.

Dieses Beispiel fhrt uns zur Ausrichtung projet. Wenn die literarische Debatte in
einer TV-Sendung kulturell verankert wird, wie wir es festgestellt haben, mussen
viele andere taches realisiert werden, damit die Debatte erfolgreich wird. Die tache
projet fokussiert den Erfolg der Handlung, die sich durch die mdgliche Integration
aller Orientierungen charakterisiert. Sie repréasentiert eine Art macrotache, die meh-
rere microtaches umfasst. Die allgemeinen Lernziele fur den Fremdsprachenunter-
richt im Kanton Waadt ,,Comprendre un texte littéraire pour en apprécier les qua-
lités“ (22), ,,mettre en évidence les éléments essentiels, les idées véhiculées et en
faire le point de départ d’une réflexion personnelle” (22) kdnnen laut dieser Aus-
richtung durch Projekte konkretisiert werden. Diese Projektorientierung erldutere
ich kurz am Beispiel des Autoreninterviews. Der Erfolg eines Autoreninterviews
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liegt in der Artikulation und Kombination mehrerer Aufgaben. Die Lernenden soll-
ten nicht nur die Texte des Autors lesen, sondern auch die Sekundarliteratur: Die
Biografie des Autors und eventuell Presseartikel tiber ihn. AuRerdem sollten diese
Lektiiren eine bestimmte Orientierung haben, damit das Interview einen roten Fa-
den hat: Je nach der Ausrichtung des Interviews kann die asthetische Sprache des
literarischen Textes im Mittelpunkt stehen (langue). Eine reflektierte Diskussion
uber den Vorgang des Interviews konnte auch gefuhrt werden (processus). Die
Qualitat des Resultats liegt in der Anpassung an kulturelle Traditionen im Umgang
mit Interviews (produit). Auch soll die Kommunikation der Fragen und die Reak-
tionen auf die Antworten vorbereitet werden (communication).

Zum Schluss charakterisiert sich die Orientierung procédure durch den Fokus auf
die korrekte Ausfuhrung jeder Teilaufgabe, um das Ergebnis zu erreichen. Im Bei-
spiel des Autoreninterviews liegt der Fokus in der Orientierung procédure nicht auf
dem Endprodukt oder der Realisierung des Interviews, sondern auf den Etappen,
die zum Resultat Interview fuhren. In diesem Sinn kann das Lernziel ,,Comprendre
et analyser de fagon approfondie un texte littéraire, sa structure, ses aspects for-
mels ainsi que ses themes et problématiques® (27, Hervorhebung vom Autor) auf
folgende Weise interpretiert werden: Die Lernaktivitaten zu Struktur (structure),
Form (aspects formels) und Inhalt (themes et problématiques) kénnen Teil einer
gesamten Textanalyse sein und sollten sowohl individuell als auch miteinander be-
arbeitet werden. Der Schwerpunkt dieser Orientierung liegt beim Verfahren durch
verschiedene Etappen einer Textanalyse und nicht beim Resultat. Dies bedeutet,
dass eine Textanalyse in Teilaktivitaten erfolgen sollte, die verschiedene spezifi-
sche Lernaktivitaten erfordern.

Diese sieben orientations possibles de [’agir nach Puren (2006b, 2016a) ermdgli-
chen es, die verschiedenen Ausrichtungen des Handelns im Literaturunterricht ge-
nauer zu spezifizieren. Die Bedeutung des in den Lernzielen im Lehrplan des Kan-
tons Waadt immer wieder vorkommenden Verbs comprendre kann nach der jeweils
bevorzugten Methode und der didaktischen Intention erkléart werden, und zwar in
Abhéngigkeit von den Lernzielen und den ihnen zugeordneten Funktionen (Puren
2014). Insgesamt definiert Puren (2014) fiinf Methoden (logiques documentaires),
die ich im folgenden Teil erklaren mochte.

2.2 Funf logiques documentaires

Die logique littéraire entspricht der ersten logique documentaire und kann sich in
der Grammatik-Ubersetzungsmethode (GUM) verorten. Im Fremdsprachenunter-
richt wird ,,[d]as Verschaffen eines Uberblicks tiber die Literatur der Zielsprache
als Ausdruck der Kultur des Landes* (Unal 2010: 12) angestrebt. Die Alltagskultur
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spielt eine untergeordnete Rolle. Nur die von der Literatur vermittelten humanisti-
schen und universellen Werte sollten durch die Lektire der kanonischen Werke die
Schler ausbilden (vgl. Puren 2014: 2). Der padagogische Ansatz ist gekennzeich-
net durch die Literaturgeschichte: Die literarischen Meisterwerke werden haupt-
sachlich deswegen im Fremdsprachenunterricht bearbeitet, weil sie représentativ
fur den Stil eines Autors, seine Literaritat, eine Epoche oder eine literarische Be-
wegung, eine Gattung und/oder Verfahren zum literarischen Schreiben sind (2).
Das soziale Handeln, das mit dieser didaktischen Methode verbunden ist, liegt in
der Fahigkeit, wichtige Werke der klassischen Literatur zu lesen, um sich durch das
literarische Erbe zu bilden (vgl. Puren 2018a).

Didaktisch angesehen werden literarische Lernziele in den Vordergrund gestellt,
wahrend die sprachlichen und kulturellen Lernziele in den Hintergrund gertickt
werden. In dieser Sicht werden literarische Meisterwerke ausgewéhlt, damit die
universellen Werte durch die Ubersetzung von Stellen vermittelt werden. Die
Hauptaufgabe der Ubersetzung erfordert eine lange Vorbereitungsphase durch die
Lehrkrafte durch kontrollierte Erklarungen unbekannter Wérter und grammatischer
Regeln. Die literarischen Texte werden Schritt fur Schritt und ausfiihrlich analy-
siert, damit der Originaltext genau und vollstandig Ubersetzt wird (vgl. Godard
2015: 15). In diesem Sinn bedeutet Literatur verstehen also die Vermittlung uni-
verseller humanistischer Werte durch prazise Ubersetzungen repréasentativer Werke
der Zielsprache. Dies ist eine von der Lehrkraft stark gesteuerte und daher fir die
Lernenden mechanische Arbeit.

Die zweite logique documentaire wird logique document genannt und findet ihre
Wurzeln in der direkten Methode (DM). Im Gegensatz zur GUM wird Wert auf
einen aktiveren Unterricht durch die mindliche Sprache gelegt (vgl. Hut-
terli/Stotz/Zappatore 2008). Die studierten Werke représentieren nicht die Hochli-
teratur (wie bei der GUM), sondern der Sprache und der Kultur (3) der Zielsprache,
was auch nicht literarische Dokumente einschliel3t (Puren 2014: 4). Die Texte sind
nicht nach Kriterien der Literaturgeschichte, sondern nach kulturellen Themen des
alltaglichen Lebens der Zielkultur ausgewahlt (3) und fokussieren kulturelle Lern-
ziele. Mit der DM verbundene typische soziale Handlung (agir social de référence)
ist die Fahigkeit in einer Zeit der ,,politischen und wirtschaftlichen Expansion in
Europa um 1900° (Hutterli et al. 2008: 25) einen Fernkontakt mit der Zielsprache
zu halten (vgl. Puren 2018a).

Aus didaktischer Sicht lasst sich die DM als interrogative Methode charakterisie-
ren. Die von den Lehrkréften gestellten Fragen zielen auf eine simulierte authenti-
sche Kommunikation, eine Erklarung und Kontrolle des Verstehens, eine Lenkung
vom Textkommentar (mdndlich und schriftlich) und auf die Aufmerksamkeit und
mundliche Teilnahme der Lernenden (vgl. Puren 1988: 78-79). Die Hauptaufgabe
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kennzeichnet sich durch die Textanalyse, eine ,,explication de textes a la francaise*
(Puren 2014: 3): Die Lernenden sollen ihre schon erworbenen sprachlichen und
kulturellen Kenntnisse mobilisieren und neue sprachliche und kulturelle Kenntnisse
gewinnen, um einen literarischen Text zu erkldren: ,,Verstehen (Informationsauf-
nahme), Analyse (Informationsverarbeitung) und Kommentar (Informationsbewer-
tung)“ (Nieweler 2019: 90). In diesem Sinn bedeutet Literatur verstehen, Texte in-
tensiv mit dem Ziel eines detaillierten Verstehens zu bearbeiten.

Die néchste dokumentarische Logik, die logique support, charakterisiert die Be-
handlung der literarischen Texte nach dem kommunikativen Ansatz (KA), nachdem
sie zunachst dominant in der GUM und dann verbannt in der audiolingualen und
audiovisuellen Methode war. Hier werden die literarischen Texte in einem sozialen
Kontext rehabilitiert, in dem die Fahigkeit, spezifische Informationen mit Auslan-
dern auszutauschen (vgl. Puren 2018a), wichtig ist. Die literarturtheoretische Be-
grindung lasst sich in der Rezeptionsésthetik finden (vgl. Unal 2010): Die Rolle
des Lesers wird anerkannt und er spielt eine koproduktive Rolle (vgl. Koppenstei-
ner 2002) zur Erstellung der Bedeutung eines literarischen Textes. Diese Wende
valorisiert aber nur eine funktionelle Lekture, die streng referentiell ist (vgl. Godard
2015), ohne das ganze Potential der literarischen Texte auszunitzen. In diesem
Rahmen wird der literarische Text als Unterstiitzung im Uben rezeptiver, produkti-
ver und interaktiver Fertigkeiten und zur Aneignung grammatischer und lexikali-
scher Kenntnisse verwendet (vgl. Puren 2014: 5). Mit anderen Worten werden laut
Puren literarische Texte im Fremdsprachenunterricht als Pratext zur Entwicklung
sprachlicher Lernziele verwendet.

Didaktisch l&sst sich beobachten: Durch simulierte Kommunikation werden die
Lernenden dazu gebracht, Uber Texte zu sprechen oder zu schreiben, damit sie spa-
ter in der Gesellschaft kommunizieren konnen (vgl. Puren 2006b: 4). In diesem
Sinn wird der literarische Text wie jeder andere Text behandelt und es besteht das
Risiko, dass er seine literarische Eigenschaft (Literarizitat) verliert. Literatur ver-
stehen bedeutet in diesem Sinn Fertigkeiten und sprachliche Kompetenz zu erwer-
ben, ohne die Literarizitat der Texte zu berlcksichtigen.

Die zwei letzten logiques documentaires sind die logique documentation und lo-
gique sociale. Sie entsprechen dem handlungsorientierten Ansatz (HA) (schwache
vs. starke Variante) nach dem GER (Europarat 2001) und einer sozialen typischen
Handlung (agir sociale de référence) der co-action (vgl. Puren 2004), in dem die
Menschen keinen Fernkontakt mehr (wie bei der GUM oder DM) mit der Fremd-
sprache anstreben, oder sich nicht mehr anlésslich Reisen gelegentlich treffen (wie
bei dem KA), sondern in der Fremdsprache miteinander arbeiten und tatig sind.
Nach der Rehabilitation der literarischen Texte im Fremdsprachenunterricht in der
kommunikativen Wende hat die Literaturarbeit in diesem HA eine privilegierte
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Rolle und die Lernenden werden als Koproduzenten (vgl. Koppensteiner 2002) be-
trachtet: Der Status der Lernenden ruickt in den VVordergrund und das Lernen wird
noch mehr schilerzentriert als in dem KA, d.h. der Literaturunterricht ist weniger
textzentriert (logique documentation) oder tberhaupt nicht mehr textzentriert (lo-
gique sociale). Im Einklang mit der Literaturtheorie der Rezeptionsasthetik entsteht
die Bedeutung durch die Aktivitat der Leser / der Lernenden und ist nicht nur eine
Eigenschaft des Textes. Das Verhéltnis von Sprache, Kultur und Literatur (vgl. Pu-
ren 2016b) wird je nach den von den Lehrkraften festgelegten Lernzielen bestimmt.
Es geht nicht mehr darum, ausschlieBlich einen prioritdren Fokus auf die Literatur
(logique littéraire), die Kultur (logique document) oder die Sprache (logique sup-
port) zu legen, sondern dieses Verhéltnis je nach tache oder Projekt zu bestimmen.
Die Inszenierung einiger Stellen des Theaterstiicks Der Besuch der alten Dame von
Dirrenmatt kann beispielsweise mit einer logique document in einer Phase des Pro-
jekts vorbereitet werden. Die Stellen kénnen ndmlich durch ein detailliertes Verste-
hen mit grindlicher Analyse von Repliken untersucht werden, damit die Lernenden
in die Rolle ihrer Figur eintauchen konnen, die sie dann spielen missen. In einer
anderen Phase fokussiert das Interpretieren des Stiicks durch Ubungen von Insze-
nierungen die mandliche produktive Fertigkeit und betont hier die logique support.
Die Auswahl des Textes selbst kann sich in einer logique littéraire erfolgen: Die
Gerechtigkeit ist ein universelles und représentatives Thema Durrenmatts. Das In-
terpretieren der Stellen selbst dient der logique documentation oder logique sociale,
je nach Lernziel.

In der logique documentation (schwache Variante vom HA) werden die literari-
schen Texte als Ressourcen fiirs Handeln behandelt. Es geht nicht mehr darum, das
ganze Potential der literarischen Texte auszunutzen (wie in der DM) oder sie als
Pratexte einer Fertigkeit zu verwenden (wie im KA), sondern um eine Arbeit mit
literarischen Texten, die auf ein angestrebtes Endprodukt (tache oder Projekt) ab-
zielt. Auch wenn die literarische Arbeit den Fokus noch immer auf den Text legt,
wie in der logique support, arbeiten die Lernenden an einem padagogischen Projekt
(vgl. Puren 2014): Antworten auf Fragen zu Texten von den Lernenden, kreatives
Schreiben, Internetrecherche fir ein thematisches Dossier. Auch wenn die traditio-
nelle explication de textes a la frangaise (vgl. Puren 2014: 3) nicht mehr notwendig
ist, spielt die Textanalyse noch eine Rolle. Puren (vgl. 2006a, 2018b) hat die expli-
cation de textes in verschiedene handlungsorientierte Aufgaben aufgeteilt, um den
Sinn der Arbeit literarischer Texte flr Lernende transparenter zu machen. Er geht
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also davon aus, dass die literarischen Texte nicht immer in einem Schritt analysiert
werden sollten, sondern in Etappen behandelt werden??,

In der logique sociale (starke Variante vom HA) sind die literarischen Texte nicht
mehr im Dienst eines Projekts der Lernenden. Das soziale Handeln im Bereich der
Literatur (Literaturkritik, Interviews von Autoren, Verlagstatigkeiten, Verfassung
von Klappentexten usw.) dient den Texten. Im Gegensatz zu der logique documen-
tation bezieht sich das soziale Handeln der Lernenden auf auf3erschulische Kon-
texte. Anders als eine Aufgabe wie die Ubersetzung, die Textanalyse oder die
Ubung einer Fertigkeit (taches scolaires nach Puren 2019) sind reale literarische
Handlungen (actions sociales) nach Puren (2019) Ziel des LU; sie bestimmen den
LU, indem sie die Lernenden als Akteure im sozialen Bereich der Literatur (vgl.
Puren 2012: 8) betrachten. Dies bedeutet aber nicht, dass die schulischen Aufgaben
keinen Platz in dieser Logik haben; sie gelten aber als Mittel des sozialen Projektes
und nicht als Zweck. Puren (2012) spezifiziert, dass diese Logik einen projektori-
entierten Ansatz erfordert, weil diese logique sociale eine Reihe von Aktivitaten
verlangt, um ein soziales Lernziel zu erreichen.

Aus einer didaktischen Perspektive wird die Arbeit mit literarischen Texten in die-
sen zwei Logiken vielseitiger. Im Gegensatz zu den anderen Logiken werden hier
die Lernenden je nach dem angestrebten Ziel (literarisch, kulturell, sprachlich)
schon in der Konzeption des Projekts aktiv (vgl. Puren 2012). Bei der Beteiligung
der Lernenden geht es nicht nur um die Realisierung der tache scolaire oder des
Projektes (action sociale), sie sind von Anfang an eingebunden und kooperieren im
Rahmen eines nicht immer realen aber zumindest realistischen Projekts. In diesem
Sinn bedeutet Literatur verstehen eine literarische Kompetenz zu entwickeln, die
die Komponenten des Verhaltnisses von Sprache, Kultur und Literatur (vgl. Puren
2016b) enger miteinander verbindet, in dem jeder literarische Text nicht fir sich
bearbeitet wird, sondern mit dem Ziel, ein padagogisches (schwache Variante) oder
soziales Projekt (starke Variante) der Lernenden durchzufihren.

12 Insgesamt schlagt er zwolf handlungsorientierte tches vor (vgl. Puren 2018b): Sich auf den
Text vorbereiten, Elemente identifizieren, analysieren, interpretieren, verallgemeinern, reagie-
ren, beurteilen, vergleichen, (bertragen, Textarbeit fortsetzen. Er spezifiziert, dass die erste
(sich auf den Text Vorbereiten) und die letzte (Textarbeit fortsetzen) tache ganz typisch einen
HA repréasentieren. In den anderen didaktischen Methoden wird die Lekttre sprachlich und in-
haltlich von den Lernenden kaum vorbereitet, auch wenn die Lehrkraft oft frontal eine Einflh-
rung zum Autor macht. AuRerdem wird in friheren Methoden nach der Lektire tblicherweise
nichts geplant. Im HA ist die Lektire nicht an sich das Lernziel des Unterrichts, sondern steht
im Dienst einer tache oder eines padagogischen Projektes (schwache Version) oder ist mit einer
sozialen action oder einem Projekt (starke Version) verbunden.
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Dieser theoretische historisch-sozial-didaktische Perspektive hat Auswirkungen auf
die Praxis des LU. Im n&chsten Kapitel wird die effektive Behandlung der literari-
schen Texte im vom GER (Europarat 2001) gepragten aktuellen Kompetenz- und
handlungsorientierten LU dargestellt, um zu begreifen, wie diese theoretische Per-
spektive in die Praxis eingesetzt wird.

3 Kompetenz- und handlungsorientierter
Literaturunterricht in der Praxis

Der kompetenzorientierte LU ist ein sehr aktuelles, aber sehr umstrittenes Thema
(vgl. Delouis 2008; Dobstadt/Riedner 2011; Nunning/Surkamp 2016). Die Unifor-
mierung des Unterrichts (Dobstadt/Riedner 2011) durch Standards und die Redu-
zierung der Bildung als ,lebensweltliche pragmatische Handlungsfahigkeit [...]
und auf testbares Konnen und Wissen* (Hallet/Surkamp/Kramer 2015: 9) sprechen
gegen eine Kompetenzorientierung fiir den LU. Ein zweiter Vorwurf ist, dass ,,die
Literatur als eine besondere kulturelle Sphire (oder als eigenes Diskurssystem [ ...])
anzusehen ist, die nicht den Erfordernissen alltagsweltlichen Handelns unterworfen
ist und die sich gerade durch Zweckfreiheit und die Imagination anderer, fiktionaler
Welten aus gesellschaftlichen Zwingen heraushebt® (10). Carola Surkamp ist aber
der Meinung, dass ,,eine Frontenbildung von Kompetenzorientierung einerseits und
Bildungsauftrag andererseits [...] wenig hilfreich [ist], zumal sich der Bildungsauf-
trag des fremdsprachlichen Literaturunterricht und die Forderung von Kompeten-
zen bei ndherem Hinsehen gar nicht ausschlieBen® (2014: 79). Gemeinsam mit Bér-
bel Diehr (2015: 21-40) verbindet sie die Kompetenzorientierung und den Bil-
dungsauftrag mit ithrem Modell der literaturbezogenen Kompetenzen im Fremd-
sprachenunterricht, das auf verschiedene schon vorliegende literaturbezogene
Kompetenzmodelle (vgl. Burwitz-Melzer 2007; Hallet 2009; Hurrelmann 2002;
Spinner 2006) bezieht. Das dreidimensionale Modell umfasst zuné&chst motivatio-
nale und attitudinale Kompetenzen, die die personliche Dimension des LU darstel-
len und schulerzentriert sind (Rezeptionshaltung, Leseinteressen, Imaginations-
und Assoziationsfahigkeit (vgl. Diehr/Surkamp 2015: 25) usw.). Die asthetischen
und kognitiven Kompetenzen fokussieren die Ebene des Textes (inhaltliches Ver-
stehen, Erkennen und Deuten &sthetischer Darstellungsverfahren in verschiedenen
Genres, kritische Beurteilung des Deutungsangebots literarischer Texte (25) usw.).
Zum Schluss konzentrieren sich die sprachlichen und diskursiven Kompetenzen auf
die produktive Ebene des LU (Artikulation und Kommunikation emotionaler und
kritischer Reaktionen auf einen literarischen Text, Artikulation und Kommunika-
tion von Analyse- und Interpretationsergebnissen, Anschlusskommunikation unter
Nutzung des themenspezifischen Wortschatzes und der generisch-diskursiven Mus-
ter eines literarischen Textes (25), usw.). Auch wenn das Modell drei verschiedene
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Kompetenzen entfaltet, erinnern Diehr und Surkamp, dass ,,es unter den Teilkom-
petenzen keine Hierarchisierung gibt“ (2015: 24). Je nach dem Fokus des LU wird
eine Kompetenz priorisiert, ohne die anderen beiseite zu stellen.

Obwohl in der Literaturdidaktik im deutschsprachigen Raum versucht wurde, eine
literarische Kompetenz durch andere Modelle zu beschreiben (vgl. Burwitz-Melzer
2007; Hafner 2004; Rossler 2010; Spinner 2006), lasst sich eine literarische Kom-
petenz in der Praxis zumindest im Kanton Waadt kaum beobachten. Die Gymnasi-
allehrkrafte fir Deutsch als Fremdsprache zeigen sich skeptisch gegentiber dem
GER (Europarat 2001) und einem kompetenz- und handlungsorientierten Unter-
richt, der aus ihrer Sicht zur Uniformisierung der Bildung fuhre, vor allem was den
LU anbelangt (vgl. EImiger 2016). Der Schweizer Didaktiker und Literaturwissen-
schaftler fir Franzosisch als Fremdsprache Gérald Froidevaux geht noch einen
Schritt weiter und argumentiert: ,,[S]olange nicht Kompetenzmodelle existieren,
die Uberzeugend jene Bildungswerte abdecken, mit denen das Gymnasium sich seit
jeher identifiziert, bleibt die Auseinandersetzung ber Standards am Gymnasium
offen (2012: 10). Der LU wird in Gymnasien des Kantons Waadt in der Tat nach
dem Modell der universitaren philologischen Lehre behandelt (vgl. Noverraz 2008)
und folgt einer logique document (vgl. Puren 2014); die literarischen Texte werden
sehr oft auf eine traditionelle Weise bearbeitet im Sinne einer grindlichen Textana-
lyse, die ein detailliertes Verstehen bearbeitet. Es ist zwar (blich, dass der LU zu
einer logique documentation (vgl. Puren 2014) mit anderen Aktivitaten wie Refe-
raten oder kreativem Schreiben tendiert, aber er bleibt im traditionellen Sinne text-
zentriert. Die Definition von schiilerzentrierten Lehr- und Lernzielen mit Literatur-
Deskriptoren findet selten statt. Die im Kapitel 1 schon erwahnte Praxis der Pri-
fungen (schriftlich und mandlich), legt keinen kompetenz- und handlungsorientier-
ten LU nahe: Die traditionelle Form einer ,,explication de textes a la frangaise* (Pu-
ren 2014: 3) lasst kaum Platz fur innovative Praxis. Wenn das Lernen in Einklang
mit der Evaluierung in einem HA sein soll, stellt sich die folgende Frage: Was sollte
zuerst gedndert werden, damit sich die Praxis einem kompetenz- und handlungsori-
entierten LU annéhert? Die Lehrveranstaltung oder die Evaluierung?

Die Antwort ist nicht offensichtlich. Die Praxis bleibt wegen einer noch fehlenden
festen Koordinierung der Gymnasien des Kantons Waadt sehr heterogen. Dies geht
mit ihrer hohen Autonomie einher, besonders in der Verantwortung der Prifungen
(vgl. Noverraz 2008). Dazu kommt, dass die &sthetische und kreative Arbeit in der
ersten Version des GER (Europarat 2001) nicht berticksichtigt wird (vgl. Delouis
2008) und fiur die fortgeschrittenen Niveaus (ab B2) reserviert ist (vgl. Godard
2015). Die Marginalisierung von Literatur (vgl. Schiedermair 2017) verringert die
Skepsis der Lehrkréfte gegeniiber innovativen Praktiken nicht.
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Dennoch versucht das Zusatzelement des Européischen Sprachenportfolios 111 fur
Jugendliche und Erwachsene (ESP) fur den gymnasialen LU (vgl. Hodel 2017) und
das Companion Volume zum GER (CV) (Council of Europe 2018) die Lehrkréfte
mit dem kompetenz- und handlungsorientierten Ansatz in Einklang zu bringen. Im
ESP wird eine literarische Kompetenz durch praxisorientierte Literatur-Deskripto-
ren definiert!3, wahrend das CV (Council of Europe 2018) gestufte Deskriptoren
unter Berlicksichtigung von literarischen Texten im Teil ,Mediation® entwickelt
hat'4, SchlieRlich ist ein Schweizer interkantonales Projekt der Entwicklung von
Beurteilungsrastern fir die literarischen und Sprachkompetenzen am Ende der Se-
kundarstufe Il am Gymnasium im Gang, um den kompetenz- und handlungsorien-
tierten Ansatz des GER (Europarat 2001), CV (Council of Europe 2018) und ESP
(vgl. Hodel 2017) zu unterstiitzen'®. Diese neuen Instrumente sollten die Arbeit mit
den literarischen Texten unterstiitzen, damit sich die literarische Kompetenz der
Lernenden entwickeln kann.

Vielleicht ist die Antwort in einem Konsens zu finden: Einerseits zeigt ein laufen-
des Promotionsprojekt!®, dass kompetenz- und handlungsorientiertes Lernen im LU
mdoglich ist. Durch das Forschungsdesign werden die effektiven Praxen eines hand-
lungsorientieren LU von einer Gruppe zukinftiger Lehrkréafte Deutsch als Fremd-
sprache in Ausbildung an der padagogischen Hochschule des Kantons Waadt ana-
lysiert. Andererseits kann die Evaluierung durch kompetenz- und handlungsorien-
tierte tches scolaires oder actions sociales bestimmt werden, damit die Lernpha-
sen auf die Evaluierung abgestimmt werden; dies versucht das Schweizer interkan-
tonale Projekt der Entwicklung von Beurteilungsrastern fiir die literarischen und
sprachlichen Kompetenzen am Ende der Sekundarstufe 11 am Gymnasium.

13 Die Deskriptoren werden nach 3 Dimensionen (Textbezug, kognitive Aktivitaten sowie Wis-
sensaspekte und Einstellungen) eingeteilt, die zusétzlich mit 12 Feinkategorien genauer kodiert
werden. Insgesamt sind 62 Literatur-Deskriptoren definiert, wie z.B.: ,,Ich kann in einem litera-
rischen Text stilistische Mittel (z.B. rhetorische Figuren) erkennen und ihre Funktion und Wir-
kung beschreiben. (Lit.7)”, ,,Ich kann in einem literarischen Text die Situation oder den Zustand
einer Figur (z.B. kognitive oder emotionale Konflikte) erkennen und mit meiner eigenen Erfah-
rungswelt in Beziehung setzen. (Lit. 13)“ und ,,Ich kann meine subjektive Deutung eines litera-
rischen Textes mit Interpretationen in der Sekundarliteratur vergleichen und darauf aufbauend
weiterentwickeln (Lit. 62)*.

14 7.B. werden folgende neue Deskriptoren definiert: “Expressing a personal response to creative

texts (including literature)” (116), “Analysis and criticism of creative texts (including lintera-
ture)” (117).

15 Dieses Instrument wird von 4 padagogischen Hochschulen (PH Waadt, PH St. Gallen, Fach-
hochschule Nordwestschweiz PH und der Scuola universitaria professionale della Svizzera ita-
liana), der 3 Sprachregionen (Deutsch, Franzdsisch und Italienisch) bearbeitet und betrifft die
Nationalsprachen im Bereich des Fremdsprachunterrichts.

16 Sije wird von dem Autor dieses Artikels durchgefiihrt. Der provisorische Titel lautet: ,,L ‘ensei-
gnement-apprentissage de la lecture du document littéraire dans une perspective actionnelle
dans les gymnases vaudois.«
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Es ist aber zu frih, um die Auswirkungen dieser Instrumente zu messen, weil sie
nur in der Forschung erschienen sind und noch kaum einen Einfluss auf die Praxis
hatten. Die Zukunft wird zeigen, ob und wie der kompetenz- und handlungsorien-
tierte LU in den Gymnasien umgesetzt wird.

4 Schlussfolgerungen

Im Laufe dieses Beitrags wurde festgestellt, wie vielseitig das VVerb comprendre im
Lehrplan fur die Fremdsprachen in den Gymnasien des Kantons Waadt gebraucht
wird. Die Geschichte der Methoden im Fremdsprachenunterricht hat den unter-
schiedlichen Umgang mit literarischen Texten gezeigt. Dieser Ausblick hat erlaubt,
die Bedeutungen des Verbs verstehen in einer historisch-sozial-didaktischen Per-
spektive dank sieben orientations de [’agir (vgl. Puren 2006b, 2016a) und funf lo-
giques documentaires (vgl. Puren 2014) zu diskutieren und Rickschlusse fur den
heutigen LU zu ziehen. Wenn der LU flr Deutsch als Fremdsprache in den Gym-
nasien des Kantons Waadt auch noch sehr textzentriert ist, bietet der HA eine Mog-
lichkeit, den LU schulerzentriert zu orientieren, indem sich eine echte literarische
Kompetenz entfaltet. Das Modell literaturbezogener Kompetenz fur den Fremd-
sprachenunterricht von Diehr und Surkamp (2015) erméglicht auf einer theoreti-
schen Ebene die Literaturarbeit in Einklang mit den aktuellen didaktischen Prinzi-
pien. Auf der Seite der Praxis sind dennoch die Lehrkrafte skeptisch gegentiber dem
kompetenz- und handlungsorientierten Ansatz wegen seiner Standardisierung und
Reduzierung des LU auf eine Outputorientierung. Diese passt aus ihrer Sicht nicht
zum Diskurssystem literarischer Texte. Zusatzlich wirde ich argumentieren, dass
das Fehlen konkreter didaktisch-methodischer Vorschlage eine Rolle spielt. Die
neuen Instrumente (CV und ESP) und die laufenden Arbeiten (Promotionsprojekt
und die Beurteilungsraster fur die literarischen und sprachlichen Kompetenzen am
Ende der Sekundarstufe Il am Gymnasium) zeigen aber den Weg zu einem kompe-
tenz- und handlungsorientierten LU.

Die sieben orientations de [’agir (vgl. Puren 2016a) und die funf logiques docu-
mentaires (vgl. Puren 2014) erlauben eine Verkntpfung aller didaktisch- methodi-
schen Perspektiven in einem LU, der eine differenzierte Arbeit mit literarischen
Texten anbietet, je nach den Lernzielen der Lehrkréfte. Daraus ergeben sich viele
Maoglichkeiten fur einen LU, der komplexe handlungsorientierte Aufgaben in den
Mittelpunkt stellt, und dafiir eine Vielzahl von Lernzielen formuliert. Gegentiber
den vorhergehenden Methoden des Fremdsprachenunterrichts, die sich i.d.R. als
Gegensatz zu vorhergegangen Methoden definierten, bietet der HA aus der Sicht
Purens (2014) eine innovative Art und Weise, den Unterricht neu zu konzipieren:
Es geht nicht mehr das zu verwerfen, was andere Methoden in die Sprachdidaktik
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eingebracht haben, sondern die relevanten Elemente jeder Methode fur die taches
scolaires und/oder actions sociales auszuwahlen, zu artikulieren und/oder zu kom-
binieren (vgl. Puren 2016b). In dieser Ausrichtung sind alle Methoden im Dienst
der Entwicklung von Kompetenzen der Lernenden, die literarische Texte selber le-
sen und entschlisseln kdnnen. Dabei steht im Mittelpunkt, dass jede orientation de
["agir und alle logiques documentaires in einer tache oder einem Projekt ihren Platz
finden und verbunden werden kdnnen, wenn sie mit kompetenz- und handlungsori-
entierten Literatur-Deskriptoren definiert werden. Auf diese Weise kann eine wirk-
liche literarische Kompetenz der Lernenden entwickelt werden, die sie als Han-
delnde ernst nimmt. Ist es nicht das endgultige Lernziel des Unterrichts und folglich
des LU, die Autonomie der Lernenden zu fordern?

Im Sinne eines kompetenz- und handlungsorientierten LU konnte also Literatur
verstehen mehrdimensional bedeuten, dass nicht nur die asthetisch-kognitive Di-
mension (textzentriert) im Vordergrund steht, sondern auch die personliche (schi-
lerzentriert) und sprachliche (kommunikationszentriert) Dimensionen berlcksich-
tigt werden. Die explication de textes hatte immer noch ihren Platz im LU, sollte
aber nicht der einzige Zugang sein und zudem kompetenz- und handlungsorientiert
werden wie alle anderen Aktivitéten.

Die Zukunft wird zeigen, inwiefern die neuen vorgeschlagenen didaktisch-metho-
dischen Instrumente des LU in der Praxis eingesetzt werden, wie relevant sie sind
und ob der LU in Ubereinstimmung mit einer literarischen Kompetenz ist.
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