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1 Vorbemerkungen

Der moderne Fremdsprachenunterricht (FSU) rAumEdegderung des interkultu-
rellen Lernens (IKL) bzw. des Fremdverstehens ehlr@ren Stellenwert ein. Dar-
aus resultiert die in der Fremdsprachendidaktikraén Frage, wie entsprechende
Kompetenzen zur Anbahnung und Unterstitzung von b¢lw. Fremdverste-
hensprozessen in der unterrichtlichen Praxis geaigigebaut werden kénnen.
Ausgehend von der Annahme, dass der Einsatz veradischen Texten beson-
ders forderlich fur das Fremdverstehen ist, hatvdidiegende Arbeit zum Ziel,
eine bestimmte Gattung genauer zu untersuchen.i Dabpelelt es sich um die
Migrationsliteratur fir Kinder und Jugendliche (MIOK deren Tauglichkeit fur
die Forderung der 0.g. Zielsetzungen im FSU Itadigm exemplarisch untersucht
werden wird. Die zentrale These dieser Arbeit laudass MLKJ aufgrund ihrer
thematischen und literarisch-asthetischen Eigeffiteshain erhebliches Potenzial
fur die Anbahnung und Einiibung von Fremdverstehezggsen birgt. Dies soll
zunachst theoretisch begrindet und anschlieReaevanausgewéahlten Romanen
exemplarisch illustriert werden. Dabei gilt es,gehde Forschungsfragen zu kla-

ren:
1. Worin besteht das Potenzial von MLKJ fir die Zigés Fremdverstehens?

2. Welche spezifischen Einstellungen bzw. Handlunggka#iten lassen sich

im Umgang mit MLKJ gezielt ausbilden?

Die Relevanz dieser Fragestellungen ergibt sichdaunsalltaglichen Herausforde-
rungen, die das Leben in globalisierten, multikidtien Gesellschaften stellt, und
auf die die Schule als Erziehungs- und BildungamstSchulerinnen und Schuler
(SuS) vorbereiten soll. Diese werden heutzutagedsiamit unterschiedlichen

Kulturen konfrontiert, sei es bei direktem Kontakit Menschen aus anderen Kul-
turkreisen bei Auslandsreisen oder im eigenen liandrhalb und aul3erhalb der
Schule, sei es auf indirektem Wege wie z.B. beirmnfélsprachenlernen oder
beim Umgang mit Medien unterschiedlicher Art (frespcachigen Bichern, Fil-

men, Musik). Daraus ergibt sich fur die Schule iage, wie dem Entstehen und
der Verfestigung unreflektierter Stereotypen enégegwirkt und die Bereitschaft
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und Fahigkeit zum Fremdverstehen geftrdert werdemkIn diesem Zusam-
menhang kommt dem FSU aufgrund seiner zentraldlusgebei der Vermittlung
von Fremdsprachen im schulischen Kontext eine tEsenBedeutung ZuDenn
das Erlernen einer Fremdsprache ist auf vielfaclees®/mit Fremdheitserfahrun-
gen verbunden (vgl. Hallet 2007: 34). Im Laufe &wacherwerbprozesses be-
gegnen Lernende fremdsprachlichen Texten, die dkotturbezogene Weltan-
schauungen, Wertesysteme, Denk- und Verhaltensweiseragt sind und daher
ein Fenster zur zielsprachlichen Kultur 6ffnen (¢bd

Im FSU kann diese Begegnung durch den Einsatz saftedlicher Medien er-
maoglicht werden, wobei literarischen Texten einatmde Bedeutung zukommt,
die Caspari (1995: 69) folgendermal3en beschre@rgde weil die zielsprachli-
che Auf3en- und Alltagswelt im Fremdsprachenuntetricl.R. nicht direkt zur
Verfigung steht, erhalten an dieser Stelle litecdme Texte als fiktionale Doku-
mente sowie als Ausdruck der jeweiligen zielspriablein Kultur ihre besondere
Aufgabe und ihren herausragenden Stellenwert.” Z&banen auch Sachtexte der
indirekten Begegnung mit Fremdheiten dienen, doéhrend diese eine eher ra-
tionale Annédhrung an das Fremde ermdglichen, tiegtbesondere Potenzial lite-
rarischer Texte darin, dass sie Fremdheitserfal@mumgnotional nachvollziehbar
machen (vgl. Surkamp/Sommer 2002: 228).

In Zusammenhang mit diesen Uberlegungen stehtatirae These der vorlie-

genden Arbeit, nach der besonders Texte der MLKJoeachtliches, allerdings

aus meiner Sicht bislang noch gréf3tenteils unehktdsdotenzial im Hinblick auf

die Ziele des Fremdverstehens besitzen. Der Fragesfern sich dieses Potenzi-
al sowohl in thematischen als auch in erzahltecieis und gattungsspezifischen
Besonderheiten grindet, werde ich anhand von zusgeavahiten italienischen

Migrationsromanen nachgehen.

Zunéchst gilt es aber die theoretischen Grundlagervorliegenden Arbeit zu er-

ortern. Dabei handelt es sich zum einen um digkaoteirelle Fremdsprachendi-

! Die Wichtigkeit des systematischen Aufbaus vorerkilturellen Handlungsfahigkeiten als
grundlegenden Zieles des FSU lItalienisch wird duiehRahmenlehrplane (RLP) fur den ltalie-
nischunterricht in der Sekundarstufe | und Il umtguoert (vgl. fur Berlin insbesondere Senatsver-
waltung, Sek. |1 2006: 9ff.; Sek. Il 2006: 9ff.).
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daktilk’ mit ihrer Zielsetzung der interkulturellen Kompete zum anderen um die
Didaktik des Fremdverstehens. Ebenfalls werdendiér vorliegende Untersu-
chung relevante Ansatze herausgearbeitet, dieisidRahmen der rezeptionsas-
thetischen Literaturdidaktik etabliert haben.

Nach der Darstellung der fremdsprachendidaktisddiskussion um den Begriff
Jinterkulturelles Lernen’, werde ich in groben Zingdie Entwicklung vom Lan-
deskundeunterricht zum IKL nachzeichnen. Hiernadtd weur Erlauterung der
zentralen Zielsetzungen des IKL das Modell ¢igercultural Communicative
Competenceron Byram (1997) und dessen Erganzung durch Cé&Sphimschke
(2007) illustriert. Dieses unterteilt die interkuiélle Kompetenz in die drei Ziel-
bereichen des Wissens, der Fahigkeiten und detelinsggen. Letzteren werde
ich schwerpunktmaf3ig betrachten, um zur Didakti&k Beemdverstehens tberzu-
leiten. Bevor ich mich mit deren Grundsétzen befasgerde ich die Begriffe

,Fremdheit’ und ,Fremdverstehen‘ genauer bestimmen.

Das dritte Kapitel ist der durch zahlreiche BeigatpsGieRener Graduiertenkol-
legs(vgl. u.a. Bredella et al. 2000; NUnning 2000; d&#a/Burwitz-Melzer 2004)

hervorgehobenen Relevanz von Literatur fur die &dmdg der Fahigkeiten zum
Fremdverstehen gewidmet. Dabei werde ich in Anlelgnan frihere Darstellun-
gen (vgl. u.a. Bredella/Delanoy 1999: 15; NUnnin@O@ 111ff.; NUn-

ning/Surkamp 2006: 39ff.) Kriterien zur Feststeuter Tauglichkeit literarischer
Texte im Hinblick auf die anvisierten Lernziele eibén. Diese Kriterien werden

nachfolgend fur die Analyse der ausgewahlten Roraafgegriffen.

2 In meinen Ausfilhrungen zum IKL werde ich mich dig Auffassung desGieRener Graduier-
tenkollegsberufen, nach der der interkulturelle Ansatz vaziBhungen zwischen zwei Kulturen
ausgeht (vgl. u. a. Burwitz-Melzer 2003: 51). DiesAnsatz liegt die Vorstellung von gegenei-
nander abgrenzbaren Kulturen zugrunde (vgl. WeBa00: 334f.). Transkulturelle Ansatze, die
hingegen die Vorstellung von Kulturen als homogedaghten, daher gegeneinander eindeutig
bestimmbaren Einheiten aufheben, werden in deregahden Arbeit nicht berlicksichtigt. Sicher-
lich ist die transkulturelle Auffassung von Kultials ein hybrides, polyphones und zu anderen
Kulturen hin offenes bzw. vernetztes Gewebe" (Bigei2010: 126), welche Differenzen, Briiche,
Widerspriiche und Grenziberschreitungen innerhaker édultur berticksichtigt, im Kontext einer
Untersuchung zur Migrationsliteratur relevant. Nettestotrotz findet meine Entscheidung daftr,
mich doch nicht auf dem transkulturellen Ansatzstiitzen, ihre Begrindung darin, dass der Dis-
kurs um die Bedeutung vom IKL im FSU lItalieniscichsehr aktuell ist.
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Mit dem zentralen Gegenstand der vorliegenden Arloler MLKJ werde ich
mich im vierten Kapitel befassen. Nach einer Gags@mgrenzung werde ich die
Zielsetzungen herausarbeiten, die sich durch desaEi der MLKJ im FSU for-
dern lassen. Angesichts der geringen BetrachtuiegMdKJ trotz ihres didakti-
schen Potenzials im FSU ltalienisch findet, wedezunachst auf die Frage ein-
gehen, welche Art von Texten \zu welchen Lernzigéhetier Unterrichtspraxis ge-
lesen werden. AnschlieBend mochte ich einen Ulmdridartber skizzieren, was

im Sinne der 0.g. Zielsetzungen gelesen werdentkdnn

Kapitel 5 Stellt den exemplarischen Teil dieserdrlaar. Hierin werde ich zwel

ausgewdahlte Romane zuerst inhaltlich kurz vorstellad anschlieend auf ihr
Potenzial hin fir die Ziele des Fremdverstehendyaimmen. Der exemplarische
Charakter dieser Untersuchung ist in zweifachenmé&iru verstehen. Zum einen
geht es dabei um die Anzahl der ausgesuchten Taxtelie ich mich angesichts
des Umfangs der vorliegenden Arbeit beschrankersteuZum anderen bezieht
er sich auf die Auswahl der Aspekte, die ich sciparektmaiig untersuchen wer-
de.

Durch meine Untersuchung ziele ich darauf ab, @&isobdere Tauglichkeit der
MLKJ fur die Ziele des Fremdverstehens aufzuzeigeadurch hoffe ich, zur
Offnung des bisher im FSU Italienisch herrschendanons, der sich tiberwie-
gend an den sogenannten ,Klassikern® orientierRichtung MLKJ beitragen zu

kdnnen.

2 IKL und Didaktik des Fremdverstehens

Seit den achtziger Jahren beschétftigt sich die &sprachendidaktik mit dem
Umgang mit fremden Kulturen im FSU bzw. mit dergeadanach, wie bei Ler-
nenden ein zeitgemales Verstandnis fur kulturgrggte Sicht- und Verhaltens-
weisen, Werte und Vorstellungen férdern kann.

Wie bereits angekuindigt befasst sich die vorliegeAtbeit auf theoretischer und

exemplarischer Weise mit den Mdglichkeiten der Amhang und Eintibung von
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Fremdverstehensprozessen im FSU ltalienisch. Dgélei man von der in der
fachdidaktischen Diskussion gemeinhin anerkanntemahme aus, dass das
Fremdverstehen eine der Saulen interkultureller petwnz darstelle (vgl. Christ
2007: 51). Demzufolge erscheint es mir als sinnzotidchst die Auseinanderset-
zung mit dem Begriff ,interkulturelle Kompetenz‘ Wwz ,interkulturelles Lernen’,
welchen ich in Abgrenzung zum Begriff ,Landeskundefinieren werde. Dar-
Uber hinaus werde ich die im FSU vollzogene Werma traditionellen Landes-

kundeunterricht zum IKL darstellen.

2.1 Zum Begriff ,Interkulturelles Lernen’

In den letzten drei3ig Jahren sind viele neue Whbhdépfungen im Bereich der
Fremdsprachendidaktik entstanden, die die Vermitlwon Kenntnissen Uber
Menschen anderer Kulturen bzw. den Umgang mit fsprathlichen und fremd-
kulturellen Erscheinungen im FSU bezeichnen. VdaenaBegriffen ist der des
IKL am Umstrittensten, zumal er oft neben solchea Wwandeskunde’, ,interkul-

tureller Kompetenz‘ und ,Fremdverstehen’ steht,@dass er immer deutlich von
ihnen abgegrenzt wird. Die begriffliche Unscharferde von vielen Forscherin-
nen bereits in den neunziger Jahren problematiSerbeklagt Krumm den infla-
tiondaren Gebrauch des Terminus (Krumm 1994: 11@hrend Doyé (1994: 43)
gar dessen Verwendbarkeit in der wissenschaftlitf@nmunikation als bedroht
durch unprazisen Sprachgebrauch und die daraukieesude Bedeutungserwei-
terung sieht. Fir Gnutzmann (1994: 65) lasst sashlestehende Definitionsdefi-
zit zum einen darauf zurtckfihren, dass der Bedaf IKL in der englischspra-
chigen Literatur in Zusammenhang mit weiteren vexdtan Begriffen verwendet
wird, zum anderen, dass die Vermittlungskontexteleanen das Konzept des IKL
gebraucht wird, sehr unterschiedlich sind. Edmonfidouse (1998: 161ff.) hal-
ten den Terminus sogar fir Gberflissig aufgrundimédren Augen grundséatzlich
falschen Kollokation von ,interkulturell’ und ,Leem’, und schlagen seine Ab-
schaffung vor: So wie es keine spezifisch intetkellen psycholinguistischen
Prozesse oder Lernstrategien gebe, lasse sich vaochiKL reden. Aul3erdem,

fuhren sie weiter aus, laufe ein interkulturelleerhprozess nicht anders als
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fremdsprachliche Lernprozesse ab, daher sei digv&éfetung des Adjektivs ,in-
terkulturell* in Verbindung mit ,lernen‘ nicht gechtfertigt. Weniger scharf, je-
doch ebenso skeptisch gegentiber der Verwendun@etgifes ist die Position
von Solmecke (1994: 165): In Anbetracht des allgasreNenners aller Definiti-
onsversuche, der IKL als Teil der Fremdsprachewdtmg sieht, welcher mit der
zielsprachiger Kultur zu tun hat und das Ziel vigfiodie Lernenden zur Kom-
munikation Uber kulturelle Barriere hinweg zu beg#@m, konne er den alteren
Begriff der Landeskunde ersetzen. Anders gesagbotmecke, durch die Entde-
ckung des IKL habe der alte chaméleonartige Begtdf Landeskunde eine neue
Farbe erhalten, er sei aber das gleiche Tier debilidebd.). Gegen eine Gleich-
setzung von IKL und Landeskunde haben sich vieleiB8éen erhoben (vgl. u.a.
Bleyhl 1994: 11; Christ 1994: 31; Gnutzmann 1994). ®enn im Mittelpunkt des
traditionellen Landeskundeunterrichts steht der éfbmwon fir die betreffende
Zielkultur reprasentativem Faktenwissen. Diesess@fiezieht sich, wie Caspari
richtig hervorhebt (2007: 70a), ausschlieflicuf zielkulturelle Oberflachen-
strukturen, d. h. auf Phanomene, die in der Umvirlt Alltagshandeln oder in
Dokumenten unmittelbar wahrnehmbar bzw. sichtbat.siDiese Art von Wissen
ist i. d. R. wenig sprachgebunden, sodass seinmittemg auch auf Deutsch er-
folgen konnte (ebd.Jm Gegensatz dazu stellt die Einsicht, dass SprantdeKul-
tur eine unauflosbare Einheit bilden, einen dern@sétze des IKL dar, den
Bredella/Christ (1995: 12) folgendermal3en verdeldn: ,Keine Sprache ist kul-
turlos zu denken; ein dekulturierter, blof3 instrateder Spracherwerb ist im Be-
reich der natirlichen Sprachen undenkbar. Wo eestngpt wird, beruht der Ver-
such auf einem Irrtum. (...) Fremdsprachenlerner amenebn einer anderen Kul-
tur affiziert, werden mit ihr konfrontiert, werdemit ihr umgehen mussen, weil

die Sprache selbst dazu zwingt.”

Die Ungenauigkeit des Begriffes ,interkulturellesrhen* bzw. seine bereits er-
wéhnte nicht selten vorkommende Verwendung in Zusanihang mit interkultu-
reller Kompetenz, interkultureller Handlungs- bzg@mmunikationsfahigkeit und

Fremdverstehen sorgt bis heute dafir, dass fasteatischlagigen Veroffentli-

® Dagegen schlieRt IKL - wie ich nachfolgend hertlksn werde — auch immer das Wissen iiber
die eigene Kultur mit ein.
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chungen bei einem Definitionsvorschlag ansetzeileinvorliegenden Arbeit be-
rufe ich mich auf jenen von Evelyn Roéttger(19967)Y15velcher m.E. das Ver-
haltnis von IKL, interkultureller Kompetenz und enkultureller Kommunikation
treffend darstellt. Réttger beschreibt IKL als @irférozess, ,der mit dem Ziel in
Gang gesetzt werden soll, interkulturelle Kompeteng zu schaffen®. Unter
Letzter sei ,eine Handlungskompetenz zur Herstglluan Gemeinsamkeit (...)

in interkultureller Kommunikation zu verstehen.b(e).

2.2 Zur Entwicklung vom Landeskundeunterricht zum IKL

Bevor in den achtziger Jahren die Fremdsprachekiikdan Deutschland neue
Impulse durch die Erziehungswissenschaften erbredtinfolgedessen der schuli-
sche FSU erhebliche Veranderungen in Schwerpuaikt- Bielsetzungen erfuhr,
stellte die Landeskunde dessen Kernbereich darnVdeoh mit unterschiedlichs-
ten Ansatzen und politisch-padagogischen Zweckéeab laie Vermittlung von
reprasentativem, wenig sprachgebundenem, ausdatiieltif die Zielkultur be-
zogenem Faktenwissen, zentrale Aufgabe des Landdslaterrichts (vgl.
Caspari 2007: 70a). Unter dem Schub des geseltichah Notstandes, welcher
sich bereits mit dem Ende der funfziger Jahre,Zait massenhafter Einwande-
rungsprozesse abgezeichnet hatte, entstanden mséd¢zA zuerst im Bereich der
Padagogik. Durch den zunehmenden Zuzug von Mignéantglien mit schul-
pflichtigen Kindern nach Deutschland, verdnderteh silie Bildungslandschaft
allmahlich. Die institutionellen und bildungspddithen Voraussetzungen zur In-
tegration auslandischer SuS erwiesenen sich algettaaft und wurden zum Ge-
genstand brisanter Debatten. Insbesondere gedeten der Auslanderpadagogik
etablierten kompensatorischen Konzepte in die Kr{tigl. Niekrawitz 1990:
26ff.). Diese hatte sich zu Beginn der siebzigdmwda entwickelt und ging von
einer Defizithypothese aus, die den fremdsprachigsh fremdkulturellen Hin-
tergrund auslandischer Kinder als Defizite gegenidlee deutschen Sprache und
Kultur und als Ursache fur ihre mangelhaften Spkaatpetenz, Schulleistungen
und Sozialisation betrachtete. Erst im Rahmen pliétes entstandenen interkultu-

rellen Padagogik wurde der Defizithypothese diddd@nzhypothese gegenlber-
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gestellt, welche die Gleichwertigkeit unterschielér Kulturen betonte und auf
eine Dominanzposition der deutschen Kultur verateéh{ebd.: 26). Es gelte nicht,
so argumentiert die Differenzhypothese, den Verstmtaunehmen, Kinder aus-
landischer Herkunft deutschen Mittelschichtsnorna@zugleichen, sondern die
Anerkennung und Toleranz des Fremden sowie die gtkpe existentieller Dif-

ferenzen zu férdern (ebd.).

Die Durchsetzung der Differenzhypothese in der Bagik als Grundlage des
Lernens und Lehrens in einer multikulturellen Glsshlaft nahm mal3geblichen
Einfluss auf die Fremdsprachendidaktik, insbesand@erf den Bereich der Lan-
deskunde. Im Rahmen der Uberlegungen zum Stellérivedérterer wurden die
Stuttgarter Thesen zur Rolle der Landeskunde inm&sischunterrich(Robert-
Bosch-Stiftung: 1982) formuliert, die ausschlaggel®Konzepte fir die Weiter-
entwicklung des FSU verbreiteten. In diesem Zusanivaeg wurde diesem die
Aufgabe zugewiesen, einen Beitrag zum Ausbau trdnskller Kommunikati-
onsfahigkeit zu leisten. Im Zuge dessen solltegepsprachlich und eigenkultu-
rell gepragte individuelle Wahrnehmungsmuster demenden sowie historisch
gewordene und dem standigen Wandel unterworferiektive Erfahrungen im
Hinblick auf die Zielspracheléander” verstarkt begsichtigt werden (vgl. Baum-
gratz et al. 1982: 184). Dementsprechend galt eselnelen auch jene vor- und
werturteilhaften Pragungen bewusst zu machen, idie auf die Wahrnehmung
fremder Kulturen und den Umgang mit Auslandern akem (vgl. ebd.). Als
oberstes Ziel fur den FSU bestimmen 8tattgarter Thesedas ausdrtickliche In-
Beziehung-Setzen der eigenen Erfahrungen mit dstoriech gepréagten Wirk-
lichkeitserfahrungen der Menschen des Ziellandgk ébd.: 185). Der kulturver-
gleichende Charakter des neu konzipierten Landeamerrichts wird auch
durch die Betonung der Notwendigkeit deutlich, sbinie Unterschiede als auch
die Gemeinsamkeiten zwischen der eigenen und eé&sprachigen Gesellschaft
hervorzuheben. Diese seien allerdings nicht aléeiser Wissensbestand zu ver-
mitteln, sondern sollen ,in ihrer Bedeutung fir diemmunikation von Men-
schen beider Lander bewusst gemacht werden® (eiddr)unter der Bertcksich-
tigung dieser Pramisse kénne der Landeskundeuwtierzu einer Schule Kriti-

scher Uberpriifung der eigenen Wahrnehmung weragnefud.).
10



Formuliert fir den FSU Franzgsisch, wurden Stattgarter Thesedie allgemei-
ne Fremdsprachendidaktik mafigeblich beeinflusserden ABCD-Thesen zur
Rolle der Landeskundlewird die interkulturelle Orientierung gegenuiber der
Uberwiegend auf die Sprache und Kultur des Ziebangerichteten Perspektive
des traditionellen Landeskundeunterrichts folgem@@®en verdeutlicht: ,,Priméare
Aufgabe der Landeskunde ist nicht die Informatisondern Sensibilisierung so-
wie die Entwicklung von Fahigkeiten, Strategien draatigkeiten im Umgang mit
fremden Kulturen. Damit sollen fremdkulturelle Bysthungen besser einge-
schatzt, relativiert und in Bezug zur eigenen Ré&abestellt werden. So kdnnen
Vorurteile und Klischees sichtbar gemacht und ahgebowie eine kritische To-
leranz entwickelt werden.” (ABCD-Thesen 1990, Nr. 4

Mit der Akzentsetzung der Notwendigkeit, sachliciiéssen sowohl tber die ei-
gene als auch Uber die fremde Kultur zu vermittb&i,Lernenden die Relativie-
rung eigensprachlicher und eigenkultureller bzwemdsprachlicher und fremd-
kultureller Erscheinungen zu férdern, und somit Aébau ethnozentrischer Ein-
stellungen zum sensiblen Umgang mit Fremden zustiitzen, waren die Grund-
lagen des interkulturellen FSU gelegt. Im Folgendende ich auf die konkreten
Lernziele des IKL sowie auf die Vermittlungsmogkelten interkultureller Lern-

inhalte eingehen.

2.3 Daslntercultural-Communicative-Competenckonzept von Byram

Im Laufe der neunziger Jahre entstanden zahlré/chngchlage, wie interkulturell
ausgerichteter FSU verwirklicht werden koénnte. Daterden verschiedene
Vermittlungsmodelle erarbeitet. Die Uberlegungem Byram, die die Empfeh-
lungen des EuroparatsnaRgeblich gepragt haben, verdienen in diesemnzusa
menhang grofRere Aufmerksamkeit.

“ Diese wurden fiir das Fach Deutsch als Fremdsperehbeitet.
® Vgl. Europarat (2001)Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen fiir Spnadtenen, leh-
ren, beurteilenBerlin: Berlin: Langenscheidt.
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In seinem Ende der 1990er vorgelegtem und sp&éaneten Modell deintercul-
tural Communicative Competentsgt Byram den Akzent auf die Bedeutung so-
zio-kultureller Faktoren fur eine erfolgreiche Komnikation zwischen Individu-
en verschiedener Kulturen, wobei er den Begriffive speakekritisiert und ihn
mit dem desntercultural speakeersetzt (vgl. Byram 1997: 32). Detercultural
speakerzeichne sich, so argumentiert Byram, nicht mehclduie native bzw.
near-native competencaus, nach deren Modell ausschlielich linguistische
Komponenten bericksichtigt werden, sondern vielmaeinch die Fahigkeit, sich
mit der eigenen und fremden Kultur auseinanderzasetmit dem Ziel, diese in
Beziehung zu bringen und dabei einen Austauschragglichen (vgl. ebd.: 11).
Eine gelungene interkulturelle Kommunikation imiz laut Byram nicht nur
den vom traditionellen kommunikativen FSU angegséebverbalen Austausch
von Informationen, sondern auch das Aufrechthaéigrer personlichen Bezie-
hung zwischen den Sprecherinnen (vgl. ebd.: 3D&fiir sei neben der linguisti-
schen, der soziolinguistischen und der diskursaech die interkulturelle Kom-
petenz notig (vgl. ebd.: 71). Diese wird als komplérchitektur von Kompeten-
zen beschrieben, die sich in die Zielbereiche Wisgkaowledgg Fahigkeiten
(Skills), und EinstellungenAttitudes einteilen lassen und die Voraussetzung fur
erfolgreiche interkulturelle Kommunikation bilderg(. ebd.: 33). Der Bereich
des Wissens lasst sich in zwei Unterkategorien rigilien: Die eine umfasst
Kenntnisse Uber die eigene und die fremde Kultur, dber Uberzeugungen und
Verhaltensweisen, welche fur die jeweiligen Zugédid@itsgruppen emblema-
tisch sind, aber auch Kenntnisse tber Geschiamsétutionen und religibse Wer-
te. Die zweite Kategorie des Wissens schliel3t Kease Uber Moglichkeiten der
Interaktion miteinander ein (vgl. ebd.: 35). Aucin élen Bereich des Kénnens un-
terscheidet Byram zwei Typologien: Dabei geht e ainen um die Fahigkeit,
fremdkulturelle Zeugnisse im weitesten Sinne so@schehnisse zu interpretie-
ren und mit der eigenen Kultur in Beziehung zu teetskill of interpreting and
relating), zum anderen um die Fertigkeiten des Entdeckewsder Interaktion
(skill of discovery and interactigndie ermdglichen, sich im Austausch mit dem
Anderen neue Kenntnisse Uber dessen Kultur anzeeifygl. ebd.: 61). Dem Be-

reich der Einstellung, worunter Byram bestimmteekiiize und soziale Haltun-
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gen, die fur das Gelingen interkultureller Interaktunabdingbar sind, misst er
eine zentrale Bedeutung bei (vgl. ebd.: 34). DemnWngang mit Personen, die
als fremd empfundene Meinungen, Uberzeugungen wrbaltensweisen zeigen,
ist oft mit Stereotypen und Vorurteilen behafteg dine erfolgreiche interkultu-
relle Kommunikation verhindern kdnnen. Um Letzteteerméglichen ist neben
Neugier und Offenheit gegentiber anderen Kulturesh alie Bereitschaft erfor-

derlich, Zweifel und Urteile aufzugeben sowie régpell mit anderen Meinun-

gen, Uberzeugungen und Verhaltensweisen umzugebgerebd.).

Somit sind relevante Lern- bzw. Lehrziele interkddlen Lernens skizziert. Was
bedeuten sie aber im Einzelnen? Zur Prazisierung.dg. Einstellungen formu-

liert Byram in seinen weiteren Ausfihrungen kon&reeinziele (vgl. ebd.: 57ff.).

So zeichne sich der interkulturelle Sprecher bsphwch die Bereitschaft aus, Ge-
legenheiten zum Austausch mit Fremden in einercigbsrechtigten Beziehung
ausfindig zu machen und zu ergreifen. Er gehe mlakibn aus, dass fur ihn selbst
vertraute kulturelle Praktiken und Produkte, auohdie Anderen als solche gel-
ten. Dartiber hinaus sei ihm bewusst, dass unvégtRitinomene nicht durch As-
similation an die eigene Kultur, sondern durch Bredeckung von anderen Per-
spektiven verstanden werden kdnnen, die nicht ungedeiner eigenen Sicht
entsprechen. Der interkulturelle Sprecher solle alobeh dazu bereit sein, in sei-
ner eigenen Kultur dominante Wertvorstellungen Andahmen in Frage zu stel-
len, indem er sie aus den Augen des Anderen Kritietrachtet und zwischen ei-
gener und fremder Perspektive vergleicht. Schliél3ei er beim direkten Um-

gang mit Fremden in der Lage, Riten und Konventionerbaler und non-

verbaler Kommunikation und Interaktion wahrzunehraed die Erwartungen des

Interaktionspartners in Bezug auf sein eigenes altgh zu bertcksichtigen.

Im Rahmen des Diskurses um das IKL wurden bemewkens Erganzungen fur
den Bereich der Einstellungen geliefert. So wurdpwb auf den hohen Stellen-
wert von anderen affektiven Komponenten wie z. Bib#guitatstoleranz und ei-
nem positiven Selbstkonzept flr einen sensiblen &hggnit ungewohnten Ver-
haltensweisen und Situationen aufmerksam gemaght ya. Muiller 1988: 55;

Neuner 1999: 282; Byram 2005: 5-9; Caspari 2007R&sler 2010: 1171ff.). Aus
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der Fille der Beitrage zur Diskussion erscheinen daie Uberlegungen von
Knapp-Potthoff (1997) und Caspari/Schinschke (20@f) besonderer Relevanz
fur die vorliegende Arbeit. In Anlehnung an Byratels Knapp-Potthoff die Be-
deutung von zwei Komponenten heraus, namlich Bsegift und Fahigkeit zur
voriibergehenden Ubernahme fremder Perspektivenceskien Empathiefahig-
keit und Toleranz, die nicht der kritiklosen Ubernee beliebiger Standards ande-
rer Gruppen gleich sind, unabdingbare Voraussetuifigr die Realisierung der
~probeweise[n] Ubernahme anderer Standards* (Kriagiphoff 1997: 199).

In ihrem Modell der interkulturellen kommunikativdfompetenz bzw. fremd-
sprachigen interkulturellen Handlungsfahigkeit, iigre Caspari/Schinschke die
dreiteilige Darstellung von Byram auf und integeierdiese, indem sie flr die drei
Bereiche Wissen, Einstellungen und Kénnen/Verhajmneils folgende vier
kompetenzbezogene Dimensionen bestimmen: Die (Hepmchliche, die
(fremd-)kulturelle, die (fremd-)strategische unde dpersonlich-psychologische
(Caspari/Schinschke 2007: $3Riese seien konstitutiv fiir alle drei Bereiche der
interkulturellen Kompetenz, was Caspari/SchinscaikeBeispiel der kulturellen
Dimension verdeutlichten: So entfalte sich die &dlkér kulturellen Dimension im
Bereich des Wissens u. a. in Form von traditionellandeskundlichem Wissen,
als Wissen uber Phanomene und Ausdrucksformenielspmachigen Alltagskul-
tur sowie Uber fremdkulturelle Konventionen, Weistel Normen (vgl. ebd.). Die
Kulturelle Dimension erfulle aber auch im Bereidar d&instellungen eine beson-
ders wichtige Funktion. Diese aul3ere sich bspwlemBereitschaft, nicht vertrau-
te Meinungen, Wertvorstellungen oder Verhaltensgresls moglicherweise kul-
turell gepragt zu erkléaren, und dabei zu versucBenzu verstehen (vgl. ebd.).
Beide Aspekte, so fuhren Caspari/Schinschke waeitex; gingen schlief3lich in
den Bereich des Kénnens und Verhaltens ein. So adsdkulturelle Wissen ein-
gesetzt, um sich fremdkulturelle Verhaltens- bzwsérucksformen und Doku-

mente zu erklaren und auf das eigene Handeln amzleme In diesem Bereich sei

® wie die Autorinnen betonen, soll dieses In-Klamm8etzten von fremd-* zum einen auf das
Kontinuum und die Verschranktheiten zwischen Eigad Fremd hinweisen. Zum anderen soll es
deutlich machen, dass sich die jeweiligen Dimereiosowohl auf die Bereiche des Fremden und
des Eigenen als auch auf Allgemeines oder Ubeggreéfs beziehen, sprachliches Wissen als in
Bezug auf die Fremdsprache, Erstsprache und Sprachallgemeinen (vgl. Caspari/Schinschke
2007: 93).
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aber auch die Fahigkeit wichtig, ,die genanntemsEllungen in entsprechendes
kommunikatives Handeln und non-kommunikatives Vkema umzusetzen®
(ebd.).

In ihrer ,integrative[n] Vorstellung von interkultellem Lernen® (ebd.: 93) heben
Caspari/Schinschke insbesondere die Relevanz deddsin in der fremdspra-
chendidaktischen Diskussion vernachlassigten (frspdachlichen Dimension
hervor. Hierbei nennen sie in Anlehnung an @Geameinsamen européischen Re-
ferenzrahmen flr Sprachetuerst nicht-sprachbezogene Haltungen und Vermo-
gen wie z. B. Neugier, Toleranz, EmpathiefahigkEifihlungsvermoégen und
Selbstreflexivitat (vgl. ebd.: 96). Betont wird,sgasich diese ,erst im Kommuni-
kativen Vollzug" verwirklichten und dadurch ihredmd-)sprachliche Dimension
erhielten. Worin spiegelt sich aber Letztere genauwr?Beantwortung dieser Fra-
ge weisen Caspari/Schinschke auf die BedeutungereeiEinstellungen fir eine
gelungene interkulturelle Kommunikation hin, weldhieh unter dem Begriff der
Bereitschaft zusammenfassen lassen. Bereits Bywte n seiner Aufzahlung
von konkreten Lehr- bzw. Lernzielen den Akzent.uaa die Notwendigkeit ge-
legt, bei Lernenden das Entstehen der Bereitschaftinterstitzten, Vorurteile
und Stereotype gegeniuiber Angehodrigen anderer Kultaufzugeben und deren
Meinungen, Uberzeugungen und Verhaltensweisen ktemgvgl. Byram 1997:
34). Fehle jedoch die Bereitschaft, so Casparif@&dhke, sich trotz der eigenen
begrenzten sprachlichen Mittel auf die fremdsprablel Kommunikation tber-
haupt einzulassen, kdnne sich keine erfolgreicherkolturelle Kommunikation
vollziehen (vgl. Caspari/Schinschke 2007: 96). Darihinaus sei die Bereit-
schaft erforderlich, sprachliche Signale und pamggiche Verhalten wie z. B.
Gestik und Mimik bewusst wahrzunehmen und vor demVdissenshintergrund
um die generellen Risiken fremdsprachlicher Komrkation, v. a. das Entstehen
von Missverstandnissen als kulturell gepragt zerpretieren (vgl. ebd.).

2.4 Didaktik des Fremdverstehens

Im einleitenden Kapitel wurde bereits angemerkgsddie Didaktik des Fremd-

verstehens neben der interkulturellen Fremdspratitiaktik als theoretischer
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Bezugspunkt vorliegender Arbeit dienen soll. EirlBgung der Grundzlge der
Didaktik des Fremdverstehens im FSU erfordert meimesicht nach zunachst ei-
ne Bestimmung des Begriffs ,Fremd' bzw. ,Fremdhestwie des Konzepts

,Fremdverstehen’.

In Anbetracht der Vielschichtigkeit 0. g. Kategaoriederen ausfihrliche Erorte-
rung den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirden, evietd folgend nur einige
Aspekte herausstellen, die mir relevant erscheinen.

2.4.1 Zu den Begriffen ,Fremdheit' und ,Fremdverstéen’

In Anlehnung an erkenntnistheoretische Konzeptenet Michael Wendt (1996:
136) den Begriff ,Fremdheit’ folgendermal3en: ,Frdrmad ist (...) das Empfinden
von Dissonanz anlasslich der Begegnung mit Persdd@echen oder Sachverhal-
ten, durch die im Laufe der eigenen Individuatiomsd Sozialisationsgeschichte
gemachte Erfahrungen andauernd und grundsatzli¢hrage gestellt oder doch
wenigstens vorubergehend relativiert werden”. Desmechend impliziere
Fremdheit, so Wendt, keine unuberbrickbare Inkoiiitit zum Eigenen, denn
die Annahme des Leitbegriffes ,Dissonanz' schlidiiMdoglichkeit einer Redu-
zierung der Unterschiede durch die Suche nach Gwammikeiten oder durch
Veranderung der eigenen Weltwissen und Wertvoustgén nicht aus. So kdnne
je nach personlicher Einstellung bei der BegegnmiigFremdem entweder die
Bereitschaft entstehen, sich diesem mit dem Zigel\d&rstehens anzunéhern, oder

die Neigung, es auf Distanz zu halten (vgl. ebd.).

Laut Bredella/Christ (1995: 11) suggeriert die Bestung von Fremdheit als
Dissonanz, dass sie keine ontologische Kategoridesa eine relative Kategorie,
eine ,Kategorie des Bewusstseins” darstellt. Denwiis auf den eigenen Erfah-
rungs- und Wissensbestand impliziere namlich, dagas nichper sesondern in
Bezug auf uns selbst fremd ist, d. h nur innerltEdb Grenzen einer bestimmten
Interrelation. Dies bedeute, dass es sich bei &nemhum eine dynamische Kate-
gorie handelt, die sich je nach eigenommener Pkligpestandig verandern kann
(vgl. ebd.).
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Obwohl im gegenwartigen Diskurs zum FremdverstehemMdglichkeit des Ver-
stehens anderer Sprachen und Kulturen von vielérrSia Frage gestellt wird,
geht die vorliegende Arbeit davon aus, dass es deadlsierbar ist. Unabdingbare
Voraussetzung dafir ist einerseits, dass FremdesEigenes Gemeinsamkeiten
aufweisen. Ist dies nicht der Fall, denn andelstannte man gar nicht Ersteres
als solches wahrnehmen und sich mit ihm in Beziglagtzen. Um dies zu ver-
deutlichen flihrt Waldenfels das Beispiel fremderaSpen an: ,Eine fremde
Sprache, die ganz anders ware als die eigene $pnadinde aufhoren, eine frem-
de Sprache zu sein; sie wirde als bloRes GerawestiBereich mdglicher Ver-
standigung hinter sich lassen” (Waldenfels 1997). 3hdererseits setzt das
Fremdverstehen voraus, dass es zwischen Eigenentneémidem auch Unter-
schiede gibt, die es in ihrer Besonderheit durchldanen und das Verstehen zu
erfassen und zu tberbricken gilt (vgl. Bredellai€tr995: 10).

Wie lasst sich aber das Fremdverstehen genau @&t Wenn auch mit unter-
schiedlicher Akzentsetzung beschreiben sowohl derRahmen der Entwick-
lungspsychologie entstandene sozial-kognitive Angagl. u. a. Geulen 1982;
Edelstein 1982; Selman 1982) als auch die hermisicet Tradition (vgl. Bredel-
la/Christ 1995; Bredella et al. 1997) den Prozesss Efemdverstehens als Ausei-
nandersetzung mit dem Fremden auf der Grundlageidesen Erfahrungs- und
Wissensvermdgens, mit Rickwirkungen auf Letztelbes. sozial-kognitive For-
schung betont den konstruktiven Charakter von Fuemstehensprozessen und
fokussiert auf die Perspektivenibernahme. Dieskiiebl sich, wenn wir uns vir-
tuell in die Position des Anderen versetzen, une @ituation aus seinen Augen
zu betrachten und dabei Schlussfolgerungen darziberiehen, wie er voraus-
sichtlich handeln wird (vgl. Geulen 1982: 11). ieskm Zusammenhang wird das
Fremdverstehen als ein stufenweise verlaufendezeBsodes Erkennens der so-
zialen Welt aufgefasst (vgl. Edelstein 1982: 18i),dessen Gelingen den Voll-
zug folgender Teilprozesse notwendig ist: die Wahmung und Differenzierung
unterschiedlicher Standpunkte, voriibergehende @bene der Perspektive eines

anderen Subjektes zur Rekonstruktion einer Sitnatos dessen Sicht und

" Ein m.E. aufschlussreicher Abriss zur Diskussiefirtdlet sich in Bredella et al. (1997: 11ff.)
sowie Bredella (2007: 12ff.).
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schlie3lich die Perspektivenkoordinierung, verseana@ls auf einer Metaebene
vollzogene Integration von inhaltlich unterschieden Perspektiven (vgl. Edel-
stein 1982: 184; Selman 1982: 226).

Die hermeneutische Tradition geht von der in dsrcRglogieforschung entstan-
denen Definition vom Fremdverstehen als Verstemeleiger Personen durch Ein-
fuhlung und Analogiebildung aus und erweitert diesdem sie v. a. den dialogi-
schen Charakter von Fremdverstehensprozessen bétght Bredella/Christ
1995). In diesem Sinne geht das Fremdverstehen mctier Einfihlung eines
einsamen Subjektes in ein anderes einsames SwhjEksondern erfordert, dass
beide zum Ziel der Verstandigung miteinander komiziaren. Dies impliziert
eine Veranderung der eigenen urspringlichen Auiffagsn, die beide Subjekte
im Laufe der Interaktion betrifft: Bei Fremdheiti#rung werden eigene Vorstel-
lungen Uber die betreffende Sprache und Kulturrag€& gestellt, wobei sich die
Grenzen zwischen Eigenem und Fremdem veranderndhdl: 13). Obwohl die
Verstandigung zwischen eigenem und fremdem Seliost-Weltbild eine Veran-
derung der jeweiligen urspriinglichen Auffassungepliziert, bedeutet diese
nicht zwangslaufig Einverstandnis. Beim Fremdvémstegeht es namlich nicht
darum, die Richtigkeit und Vernunftigkeit der Pamitdes Anderen zu lUberprifen
und eventuell diese zu billigen. Es geht vielmemr die Fahigkeit, sich auch mit
Auffassungen zu verstandigen, mit denen man nicleestanden ist (Bredella et
al. 1997: 17ff.). Dies erfordert zunachst die Rektarktion des Selbst- und Welt-
verstandnisses des Anderen, was die TheoretikeDlaktik des Fremdverste-
hens als Erschlielen der Innenperspektive bezeicfugt. u. a. Bredella/Christ
1995; Bredella et al. 1997; Bredella et al. 20@»it einigen Jahren herrscht in
der einschlagigen Literatur gemeinhin ein Konseadilder, dass das Fremdver-
stehen eine gewisse Bereitschaft und Féahigkeit Paenspektivenwechsel, d. h.
zur zeitweiligen Suspendierung eigenkultureller dagsmuster und zur Uber-
nahme der Perspektive des Interaktionspartners iziepd. Wie Caspa-
ri/Schinschke herausstellen (2000: 469), damit l@ndverstehen nicht durch
vorschnelle Be- oder Verurteilung nach eigenen g@ien beeintrachtigt wird,
sind neben der Bereitschaft zur Wahrnehmung unceiAaadersetzung mit dem

Fremden auch die Bereitschaft und die FahigkeiParspektivenibernahme bzw.
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zum Perspektivenwechsel vonnéten. Dies bedeutass,tnan flr eine gewisse
Zeit vom Eigenen abstrahiert und virtuell die frearfélerspektive zu tbernehmen
versucht, indem man sich in das Fremde kognitieinishenkt und affektiv ein-
fuhlt“ (ebd.).

Obwohl sie unabdingbar fir ein gelungenes Fremtkfees ist, schliel3t die Ein-
nahme der Innenperspektive jedoch nicht den ProzesDenn man sieht die
fremde Kultur weiterhin auch mit den eigenen Augalso ,von auf3en“ (vgl.
Bredella/Christ 1995: 16). Das Heraustreten ausminertrauten Kontext zum
Ziel der Rekonstruktion fremdkultureller Sichtweiseerandert die eigenen Vor-
stellungen und Auffassungen, welche durch die Aus®lersetzung mit alternati-
ven Wahrnehmungs- bzw. Deutungsmustern in Frageelewerden. Eigene
Vorstellungen und Auffassungen verschwinden jedoidht, sondern kommen
auf einer reflektierten Stufe wieder ins Spiel, el auch die Vorstellungen und
Auffassungen des Anderen umfasst (vgl. Bredella72@%). Im Wechselspiel
zwischen Eigenem und Fremdem, d. h. zwischen Inoed- AuRenperspektive
zeichnet sich das eigentliche Ziel des Fremdveesiglab, namlich die Perspekti-
venkoordination. Hierunter kann man entweder dididgkeit auf einer Meta-
Ebene gleichzeitig die eigene und die fremde P&ts@gezu betrachten und zu
begrinden (vgl. Miller 1988: 47) oder auch den Gewainer neuen Ubergeord-
neten Position, die Uber die eigene und die fremmdausgeht verstehen (vgl.
Bredella 2007: 24).

Im Folgenden werde ich mich mit der Fragestelluegchaftigen, welche Rolle
das Fremdverstehen im FSU in Hinblick auf die Zods IKL spielt.

2.4.2 Die Rolle vom Fremdverstehen im interkulturden FSU

Es wurde bereits herausgestellt, dass die intenialle Fremdsprachendidaktik
bzw. die Didaktik des Fremdverstehens das Fremthrees, aufgefasst als einen
nicht abschliel3baren Bildungsprozess mit Ruckwigamauf das eigene Selbst-
und Weltverstandnis, der sich im Wechselspiel zZmescinnen- und Aul3enper-

spektive realisiert, als eine der Saulen interkaltar Kompetenz betrachtet (vgl.
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u. a. Christ 2007: 5). Wo hat das Fremdverstehem abinen Platz im fremd-
sprachlichen Lehr- und Lernprozess bzw. in welch&arhéaltnis steht es zu den
Zielsetzungen des IKL? Beim IKL sollen eigenkultleeWerte, Normen und
Verhaltensweisen vor dem Hintergrund der Erfahrangé dem Fremden in Fra-
ge gestellt und relativiert werden. Dies erfolgtatudie Entdeckung von Gemein-
samkeiten und Unterschieden zwischen Eigenem uammhdem, und soll zur Fol-
ge haben, dass Lernende einen veranderten im Samkritischem Blick auf die
eigene Kultur gewinnen. Grundlegende Voraussetaurgdir sind zum einen
Offenheit und Neugier gegeniber anderen Kulturemesalie Bereitschaft, sich
auf eine vorurteilsfreie Auseinandersetzung mitedeAngehdrigen einzulassen.
Zum anderen gilt es die Bereitschaft und FahigkeitPerspektiveniibernahme zu
entwickeln. Versteht man IKL nach Christ (1994: 3B einen prinzipiell nicht
abschliel3baren Lernprozess der Auseinandersetzundem als fremd Empfun-
denen, Erfahrenen, Erkannten, der darauf abziéltdiesem vertraut zu werden,
wird deutlich, dass das Fremdverstehen eine sdéBmandlagen darstellt (vgl.
ebd.: 31). In diesem Sinne soll der Erfolg von Fateerstehen an der Veréande-
rung des eigenen Standpunktes gemessen werdemlfdg). Gewiss spielt der In-
formationsgewinn dabei eine Rolle, er sei allerdiladg Mittel zum Zweck fur
daruiber hinausgehende Erkenntnisse und Erfahrupnganfilich fir die Gewin-
nung eines neuen Standpunktes zu betrachten, welichedadurch definiert, dass
.er den Standpunkt des Anderen in Rechnung stellth. in die eigene Position
einbezieht (ebd.).

Wenn auch von einer sehr kleinen Gruppe von Faekdiekrinnen, wird die Fra-
ge aufgeworfen, ob der FSU einen tatsachlich ge&gnOrt fur die Forderung
interkultureller Lernziele darstellt. So werfenr&ahdson/House (1998: 173ff.)
der interkulturellen Fremdsprachdidaktik vor, de®lUFzu starke sozio-affektive
Lernziele wie z. B. Empathiefahigkeit und Toleramzzuweisen, die in ihren Au-
gen in Kontrast zu fremdsprachenspezifischen kngkdmmunikativen Fertig-
keiten stehen. Ebenso polemisch auf3ert sich S¢ha®@8: 22), der die Auffas-
sung vertritt, der wissenschaftlich-systematiscHertergrund des IKL bestehe
zum grolBeren Teil aus ,Etikettenwindel und Geschiva&um geringeren Teil,

fuhrt Schile, seien dessen Grundkonzepte aus Meitksll zusammengesetzt, die
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im Rahmen anderer Disziplinen erarbeitet wurderhresd sie zu einem weiteren
Teil ,aus umgetauften und erweiterten alten fremaspendidaktischen Model-

len* bestiinden.

Die vorliegende Arbeit vertritt die von der Mehrtaler Forscherlnnen argumen-
tierte These (vgl. u.a. Krumm 1995: 159; Bredellale 2000: X; Christ 2007:
31), dass fremdsprachliche Lehr- und Lernprozeafgand der fur sie konstitu-
tive Kategorie der Fremdheit ein fir das IKL bzwemdverstehen besonders ge-
eignetes Praxisfeld bilden. Fremdheit realisiech sticht nur in der zu erlernen-
den Fremdsprache sondern auch in der zielkulturddlen. -gesellschaftlichen
Wirklichkeit, die in der Fremdsprache ihren Ausdedmdet (vgl. Christ 1994:
31). Wie Christ richtig anmerkt, erfahre man gerade Beispiel des Handels in
einer fremden Sprache die Notwendigkeit, sich is Beemde hineinzuversetzen
(Christ 2007: 52). Denn wer eine Fremdspracheregtemwolle, misse sich auf ih-
re Regeln einlassen und sich danach richten: Esenéiss dem Kontext der eige-
nen Sprache heraustreten, um sich in jenem derdsm@eache einrichten zu kon-
nen (vgl. ebd.). Das Verstehen von Menschen eireenden Kultur erfordert
ebenfalls das temporare Verlassen eigenkulturkldezepte und Deutungsmuster

sowie die Ubernahme der Perspektive der Anderen.

Anhand dieser Erlauterungen sollte deutlich gewoken, dass der FSU ein vor-
zuglicher Ort zur exemplarischen Umsetzung der stngjeten Lern- und Erzie-
hungsziele der Didaktik des Fremdverstehens ist.

Nachfolgend werde ich mich mit der besonderen Beohguvon Literatur fir die

Forderung von den Féahigkeiten zum Fremdverstehiassen.
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3 Die Relevanz von literarischen Texten fur die Fderung vom

Fremdverstehen

Wie die vorigen Ausflhrungen gezeigt haben, las$t das Fremdverstehen aus
hermeneutischer Sicht als dialogische Auseinantznsg mit dem Fremdem ver-
stehen, welche auf die kritische Reflexion Gbeeeigund fremdkulturelle Kon-
zepte und Deutungsmuster, Uberschreitung bzw. Esweig urspringlicher
Sichtweisen und dadurch auf das Aufbrechen ethringeimer Einstellungen ab-
zielt. Eine besondere Bedeutung erhalten dabeBemeitschaft und Fahigkeit
zum Perspektivenwechsel bzw. zur Perspektivenihereadie als konstitutiv fur
das Fremdverstehen gelten. Im Sinne interkultureBédung geht es beim
Fremdverstehen um die Entwicklung von kognitiverd w@ifektiven Haltungen
und Vermogen wie Empathie, Toleranz und selbssifite Reflektivitat, welche
notwendig fur einen sensiblen und respektvollen aimggmit kulturellen Fremd-

heiten sind.

Aus diesen Grundsatziberlegungen ergibt sich giFdemdsprachendidaktik die
Leitfrage, wie Fremdverstehensprozesse in Lerntfigtationen gezielt eingelbt
werden konnen. Ein wichtiger Verdienst des GieR3&raduiertenkolleg®idak-
tik des Fremdversteherist es, auf das Potenzial fremdsprachiger litecher
Texte zur Forderung von Fremdverstehen in der Wokdspraxis hingewiesen zu
haben (vgl. u. a. Bredella 2000; Caspari 2000; Mijm2000; Burwitz — Melzer
2003; Nunning/Surkamp 2006). Die Didaktik des Freerdtehens geht von der
Annahme aus, dass Lernende durch die Interaktigniteiarischen Texten be-
stimmte Kompetenzen erlangen kdénnen, die fir deméverstehen konstitutiv
sind. Dabei handelt es sich um die kognitiven uifekéiven Fahigkeiten des Per-
spektivenwechsels und der Perspektivenibernahmiele Biédhigkeiten gelten
wiederum als Grundlage fur den Transfer des im tdicte Gelernten auf die au-
Berhalb liegende Ebene der realen interkultureKemmunikationssituationen
gelten (vgl. Ninning 2000: 98).
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Obwohl Einigkeit dartber herrscht, dass Literaturdas Fremdverstehen beson-
ders forderlich ist, gehen die Meinungen dartbemawf sich ihr besonderes Po-
tenzial zurtickzuflhren lasst, weit auseinander.t INiinning (2000: 103), sieht
eine der gangigen Positionen zu dieser Frage daewBang literarischer Texte
bspw. darin, dass sie Lernenden Kenntnisse unanh@ionen tber eine fremd-
kulturelle Lebenswelt vermitteln. Dass literarischexte Einblicke in die Zielkul-
tur bieten, aus der sie entsprungen sind, ist nicibrede zu stellen. Nichtsdes-
totrotz stimme ich mit Ninning darlUber Uberein,sddgéeser Begrindungansatz
die Gefahr birgt, Literatur primar auf rein landestliche Zwecke zu reduzieren.
Einen weiteren Begrindungsansatz fur die Bedeuitargrischer Texte im Hin-
blick auf die Ziele des Fremdverstehens liefertd@ila (2000: 134), indem er das
Bestehen einer eindeutigeknalogie zwischen literarischem und lebensweltli-
chem Fremdverstehen hervorhebt. Das Verstehearlgeher Texte, insbesondere
erzahlender Texte wie Marchen, Kurzgeschichte unthaogreichere Romane, so
Bredella, erfordere in erster Linie kein speziel@aschwissen sondern i.d.R. die
Anwendung von allgemeinem Vorwissen Uber Handlunged Wertvorstellun-
gen. In diesem Sinne involvierten sie die Lesennhesonders stark. Indem sie
sich an den Gedanken und Geflhlen der Figurenligétei, GUbernahmen sie auch
deren Perspektive. Bei der Lekture von literarisciiexten, die Ereignisse aus
verschiedenen Perspektiven schildern, wirden déerlienen zudem zu standigen
Perspektivenwechsel und zur Perspektivenkoordinagiofgefordert, um bspw.
die jeweiligen Sichtweisen der verschiedenen Figuref ihren Wahrheitsgehalt
Uberprifen zu kénnen (vgl. ebd.). Daraus wird é@tseh, dass Perspektiven-
wechsel bzw. Perspektiventiibernahme und -koordmatibe als konstitutive
Momente von lebensweltlichen Fremdverstehensprenegslten, entscheidende

Tatigkeiten auch beim Umgang mit literarischen €axdind.

In unmittelbarer Anknipfung an diese Position,dieNunning (2000: 105ff.) ei-
ne dritte m.E. bemerkenswerte Begrindung fur dembeere Relevanz von Lite-
ratur fir das Anbahnen von Fremdverstehen. DasPialditerarischer Texte fur
die Forderung lebensweltlichen Fremdverstehengrgomentiert Ninning, liege
darin, dass sie Lernenden aufgrund etablierter Kotionen von Fiktionalitat, ei-

ne Reihe von in der realen Lebenswelt nicht unibdierealisierbaren Erfahrun-
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gen ermoglichten. Dazu gehére bspw. der Einblicklas Bewusstsein anderer
Menschen bzw. literarischer Figuren, sowie in leeitliche menschliche Erfah-
rungen, welche literarische Texte anhand von gisatén fiktionalen Einzel-
schicksalen evozieren. Des Weiteren biete der Ugngaih Erzéhltexten vielfalti-
ge Gelegenheiten zum Perspektivenwechsel: Indese dien Leserinnen Einblick
in die Gedanken und Geflhle fiktionaler Figuren @&ghichten, forderten sie ihn
dazu auf, das dargestellte Geschehen mit derenrAmgeetrachten. Perspekti-
venwechsel kdnne aber auch durch die Art der ez@&bhen Vermittlung ange-
stol3en werden: Gerade narrative Texte, die sicddreGestaltung der Erzahlsitu-
ation spezifisch literarischer Verfahren wie z.d&r multiperspektivischen Dar-
stellung bedienen, inszeniertealbstPerspektivenwechsel auf der Ebene der er-
zahlerischen Vermittlung und forderten die Leseelmrzur Auseinandersetzung
mit konkurrierenden Sichtweisen heraus. Aus deeselBriinden erwiesen sich
derartige Texte als sehr dienlich fur die Entwiciduler fir das Fremdverstehen

grundlegenden Fahigkeiten zur Perspektiventbernaimaekoordination.

Um den Zusammenhang zwischen Fremdverstehen umdi$prachigen literari-
schen Texten in seiner Vielschichtigkeit genau assen, gilt es noch zwischen
zwei Ebenen des Fremdverstehens zu unterschiederEli2ne des dargestellten
Fremdverstehens im literarischen Text und die Eloserezeptionsasthetischen
Fremdverstehens in der Interaktion zwischen litecAem Text und Leserinnen
(vgl. Nunning 2007: 126). Wahrend es sich im erstalh um die Darstellung von
Prozessen des Verstehens oder Nicht- Verstehenelhatie zwischen den Figu-
ren erfolgen, bezieht sich die Ebene des rezeg@sthstischen Fremdverstehens
auf das Wechselverhaltnis zwischen Text und Leserinund auf die im Laufe

des Rezeptionsprozesses ablaufenden Verstehensggoze

Bevor ich in Anlehnung an mittlerweile in der irkelturell orientierten Litera-
turdidaktik etablierte rezeptionsasthetische Arsdien Prozess der Text-Leser-
Interaktion naher erlautere, moéchte ich dem gemau®ierstandnis der Kompe-
tenzen halber, die beim Umgang mit Literatur geddrdverden konnen, eine
wichtige Erganzung des o. g. zweidimensionalen Meden Fremdverstehen

durch weitere Differenzierungen beleuchten. Diagkes die dulRerste Komplexi-
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tat der Verstehensprozesse anschaulicher macleehedden Leserinnen im Lau-
fe der Auseinandersetzung mit fremdsprachigenalitethen Texterstattfinden.
In Bezug auf die Rezeption fremdsprachiger litexdrer Texte lassen sich in An-
lehnung an friihere Darstellungen folgende Verstetliemensionen unterscheiden
(vgl. u. a. Caspari 2000: 81ff.; Ntinning 2000: 91@hrist 2007: 53):

« die fremdsprachige Verstehensdimension, d.h. da&ndirerstehen im
Sinne des sprachlichen Verstehen,

+ die literarische Verstehensdimension, die sichdasfVVerstehen eines lite-
rarischen Textes bezieht, der mit literarischensfiungsmitteln ein fik-
tionales Wirklichkeitsmodell entwirft,

» die fremdkulturelle Verstehensdimension, die dasstéhen einer fremden
Kultur bzw. ihrer Darstellung in Form eines fiktiv&Virklichkeitsmodells
betrifft,

» die Dimension des Verstehens von fiktionalen Figuses einer fremden
Kultur, das komplexe interpersonale, literarischd tremdkulturelle Ver-
stehensprozesse und -kompetenzen erfordert.

Wie Nunning (2000: 92ff.) herausstellt, sind did&rstehensdimensionen nicht
nur bereits in sich sehr vielschichtig, sondernifgneaul3erdem auf komplexe
Weise ineinander, wodurch noch hdéhere Anforderuragelie Rezeptionsfahig-

keiten des Lesers entstehen.

3.1 Zur Text-Leser-Interaktion beim Umgang mit literarischen Texten

Wie bereits herausgestellt wurde, lasst sich dideBeing literarischer Texte fur
die Ziele des Fremdverstehens u. a. dadurch begnjirss sie den Leserinnen
zur Auseinsetzung mit fremden Perspektiven anreigelem sie es ihnen ermdg-

lichen, das Bewusstsein der dargestellten Chamakierbetreten und sich in ihre
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Gedanken und Gefiihle zu versetzen, was die Entwigkbon Empathie fordeft.
In den neunziger Jahren haben sich in Zusammenhangler Didaktik des
Fremdverstehens und im Rahmen der rezeptionsastheti Literaturdidaktik
neue theoretisch-methodische Ansatze etabliertydieauf dieser Annahme be-
ruhen. In diesem Zusammenhang verdienen besondegenmerk die Grund-
Uberlegungen Uber die Leserrolle im Prozess detsirabildung bzw. tber die
Leser-Text-Interaktion, sowie die Auffassung litssehen Verstehens als Blndel
kognitiver und affektiver Fahigkeiten zur Perspestilbernahme. Diese werde
ich im Folgenden aufgrund ihrer Relevanz fur deamthtischen Fokus der vorlie-
genden Arbeit beleuchten.

Die rezeptionsasthetische Literaturdidaktik hebt Gegensatz zu objektivisti-
schen Richtungen die Bedeutung des Lesers am &laongsprozess bzw. seine
konstitutive Rolle bei der Rezeption literarischieaxte hervor (vgl. Bredella /
Burwitz-Melzer 2004: XIil). Aus objektivistischeriéht erhalt der literarische
Text einen objektiven Wert an sich, d. h. er ésisunabhéngig von potentiellen
Leserinnen (vgl. Burwitz-Melzer 2003: 1). Demnaciti slie Erarbeitung der im
Text dargestellten Figuren bzw. fiktionalen Weltadudie Leserinnen nur mittels
analytisch-interpretativer Zugangsmethoden erfqglgka die durch die Lektire
ausgelosten emotionalen Reaktionen des Lesers mitbtnbeziehen: Nur der
Text selbst und seine formalen und inhaltlichendBégrheiten sollen der Analy-
se des literarischen Werks zugrunden liegen. Oljstische Ansatze und analy-

tisch-interpretative Methoden der Texterarbeitungden besonders an den Schu-

8 Das Konzept der Empathie wird in der Literaturrsefiterschiedlich dargelegt, daher erweist er
sich als schwer greifbar. So definiert bspw. Nugnf2000: 109) Empathie als ,Fahigkeit zum
Einflhlen in die Gedanken und Gefiihle anderer”, reéti Ropers (1990: 119), der die soziale
Bedeutung von Empathie betont, sie folgenderma®sahpeibt: ,Empathie umschreibt ein konsti-
tutives Merkmal sozialen Handelns, namlich die G&dit und Bereitschaft, die Sicht-und Erleb-
nisweisen anderer Personen im Interaktionsprozessrfassen. Die Fahigkeit und Bereitschaft,
andere Personen zu verstehen und sich in sie éinlzaf hat dabei eine doppelte Funktion: Zum
einen ist sie eine Voraussetzung fur die Ausbilduog Ich-Identitatim Unterschied zu anderen
Identitaten, zugleich schafft sidandlungskompetenzém Umgang mit anderen.”. Als sehr sinn-
voll erscheint mir auch jene von Dadlez (1997: @jgeschlagene Definition, weil sie Aspekte
hervorhebt, die im Hinblick auf die vorliegende Aitrelevant sind: ,To empathize is to adopt a
different point of vantage on the actual or theidical world. It is to regard that world from the
perspective of certain beliefs and thoughts andijeetions, just the beliefs and thoughts a charac-
ter is imagined to have or a person is believgob&gsess.”.
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len beliebt und bestimmten bis in die siebzigerdalen schulischen Literaturun-
terricht, der sein Hauptziel in der objektiven kaeirbetrachtung sah (vgl. ebd.:
2). Die rezeptionsasthetische Literaturdidaktikubérhingegen auf der Einsicht,
dass Literaturunterricht in erster Linie nicht eeifermittlung literaturwissen-
schaftlicher Erkenntnisse und Methoden der Texyseabkei, sondern vielmehr
das Ziel verfolge, die Leserinnen/Schilerinneninerentensiven Interaktion mit
literarischen Texten anzuregen (vgl. u. a. BredeBairwitz-Melzer 2004: XIlI).
In Anlehnung an Burwitz-Melzer (2003: 3) lasst sdibse Interaktion folgender-
mal3en verdeutlichen: fiktionale Texte sind durclegtstellen® gekennzeichnet,
die die Leserinnen in bestimmte Richtungen lenkiemn, indem er versucht, sie
zu erganzen, folgt er dem Text auf seine ganz eigem subjektive Weise. Je-
doch versucht er auch das Gelesene durch seingelfangen und Vorerfahrun-
gen zu komplettieren. ,Dabei ist es unumganglichssdder Leser seine einmal
gebildeten Vorstellungen, die einer bestimmten &edle im Text entspringen, im
Laufe des Leseprozesseses wieder aufgeben odgviestan muss.” (ebd.).

In diesem Zusammenhang kommt den emotionalen Rektides Lesers auf das
Gelesene sowie seinen Wertvorstellungen und Vdmarfgen besondere Auf-
merksamkeit zu. Die rezeptionsasthetische Litedadaktik geht davon aus, dass
im Laufe des auf der Interaktion zwischen Text wederlnnen basierten Rezep-
tionsprozesses nicht nur kognitive Fahigkeiten,dsom auch emotionale Féahig-
keiten involviert seien (vgl. Bredella/Burwitz 2004V). Fir die Einnahme der
im literarischen Text dargestellten Innenperspekhy, die aus rezeptionsastheti-
scher Sicht als wesentliches Merkmal literarisciienstehens gilt (vgl. Bredella
2004: 139), sei namlich sowohl kognitives Hineirkksm als auch affektives Ein-
fuhlen in die handelnden Figuren vonndten. Diesclgelse in zweifacher Hin-
sicht: Zum einen musse der Leser die Gefuhle, Gextannd die damit zusam-
menhangenden Wertvorstellungen der Charaktere o#ziehen, zum anderen
l6se das dargestellte Geschehen in ihm selbst (gefiile z. B. Bewunderung,
Mitleid oder Missbilligung aus (vgl. Bredella / Buitz-Melzer 2004: XV). Dabei
kdmen aber auch seine Wertvorstellungen zwanggléusi Spiel bzw. seine Ur-
teilskraft wird angesprochen, denn andernfalls kérer solche Gefiihle nicht
empfinden (vgl. ebd.).
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Das Einnehmen der Innenperspektive(n) bilde alsoemu Moment im Rezepti-
onsprozess: Wenn der Leser sich in die Perspeligvdiktionalen Figuren ver-
setze, um die Welt mit ihren Augen zu sehen, wiine Bedurfnisse, Interes-
sen und Wertvorstellungen nicht aufgegeben, sonsiertvedingten die Beurtei-
lung des dargestellten Geschehens (vgl. ebd.:ld2)iesem Sinne forderten lite-
rarische Texte die Leserlnnen nicht nur zur Einnalder Innenperspektive(n)
sondern auch zum Bewerten der einzelnen SichtweaigerBeim Umgang mit ei-
nem literarischen Text wirden die Leserinnen mietsthiedlichen Perspektiven
konfrontiert, was die Erfahrung der Relativitdtzgmer Sichtweisen ermdglicht
und ihn dazu anregt, sie auch aus der Aul3enpergpekh Lichte seiner Bedurf-
nisse, Interessen und Wertvorstellungen* zu bdartdebd.: 42). Das Hervorhe-
ben der konstitutiven Rolle des Vorverstandnisses laesers fur das literarische
Verstehen bedeutet jedoch nicht, dass dieses niafdsres als eine Projektion
ist: Konstitutiv fir den Rezeptionsprozess beim ldngymit literarischen Texten
sei namlich der Vollzug von Verénderungen im Sellosd Weltverstandnis des
Lesers und dabei der Gewinn neuer Einsichten élogl.: 65).

Nach rezeptionsasthetischem Ansatz lasst sich dilsdRezeption literarischer
Texte zusammenfassend als ein komplexer, durcintkeaktion zwischen Lese-
rinnen und Text gekennzeichneter Prozess verstelmehaufe dessen sich die
Leserlnnen aktiv an der Textsinnbildung beteiligerd gleichzeitig lhre eigenen
Wertvorstellungen, Konzepte und Vorurteile durck diuseinandersetzung mit
dem Text modifizieren bzw. erweitern. Daraus gedwwar, dass zwischen literari-
schem und interkulturellem Verstehen eine ,Strugichheit® besteht (ebd.:
141). Dies stellt m. E. noch ein plausibles Argubfén den Einsatz literarischer
Texte zur gezielten Férderung von FremdversteheR$td dar. Fasst man nam-
lich Fremdverstehen nach Nunning (2000: 108) ais kemplexes Bindel von
kognitiv-affektiven Fahigkeiten®, die notig sind Rerspektivendifferenzierung, -
ubernahme und -koordination im Sinne des Gewineémsr neuen, reflektierten
und zwischen Auf3en- und Innenperspektive vermieinSichtweise (vgl. ebd.:
109ff.), besteht einer der wichtigsten Begriindungatze fir den Nutzen literari-
scher Texte darin, dass beim Umgang mit literagachexten genau diese Fahig-
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keiten erforderlich sind und demnach gezielt eibgewerden kdnnen (vgl.
Caspari 2000: 81).

Welche Konsequenzen sich aus den bisherigen Ubexden fir die Auswahl ge-
eigneter Texte fur die gezielte Forderung von Freerngtehen im FSU ergeben,

werde ich im Folgenden aufzeigen.

3.2 Eignungskriterien von literarischen Texten fir die Ziele des

Fremdverstehens

Bei der Auswahl von literarischen Texten fur dendaitz im FSU vor dem Hin-
tergrund der Zielsetzungen von Fremdverstehentesolim einen tberprift wer-
den, ob diese reprasentative und zugleich faceitdre Einblicke in die fremd-
sprachige und- kulturelle Lebenswelt bieten. Zurdeman ist zu bertcksichtigen,
dass sie bei den Lernenden die Entwicklung folgef@dhigkeiten unterstitzen:
eigene und fremde Sichtweisen wahrzunehmen undiffereshzieren, sich vo-
ribergehend in die Rolle Anderer hineinzuversetaehliel3lich die eigene Per-
spektive im Licht der Erfahrungen mit der fremdeniiberdenken und einen neu-
en, reflektierten, zwischen Auf3en- und Innensiadrmittelnden Standpunkt zu
gewinnen. Aber welche Texte eigenen sich besondefé$r und aus welchen
Grinden? Welche spezifischen Merkmale sollten sfeeisen, um diese Lern-
Ziele gezielt férdern zu kénnen? Zunachst gilte#s pragmatische Aspekte wie
die Interessen und Bedurfnisse der Lernenden zicks&ichtigen. Damit bei Ler-
nenden die Bereitschaft und Motivation entsteluf snit einem Text und dessen
Inhalt Gberhaupt zu beschétftigen, sollte er ihredier und ihr Interesse wecken.
Hierfur erweisen sich die Kriterien der Relevand ukktualitat fur die Lebens-
welt der heutigen Schilerinnengeneration als eertdehd, was bedauerlicher-
weise im FSU ltalienisch i. d. R. unbeachtet bleler herrscht hingegen eine
gewisse Tendenz, Klassiker einzusetzen, denen wlg éifgrund des themati-
schen Abstandes zu ihrer Lebenswelt oft mit diseater Haltung, manchmal so-
gar mit offener Interesselosigkeit begegnen. Dagégmnten aktuelle Texte ein

hoheres Identifikationspotenzial aufweisen und $al@ Bereitschaft zur Ausei-
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nandersetzung seitens der SuS steigern. In Bezudi@auMotivation sind von
grol3er Bedeutung auch andere Aspekte wie z. Balthesspezifische Angemes-
senheit der Texte sowie ihr sprachlicher Schwiegitgigrad. Um die Gefahr ab-
zuwenden, dass die Beschaftigung mit einem Texti&eiLernenden anstatt Inte-
resse und Neugier Ablehnung ausl6st, sollte disgeachlich weder unter- noch
uberfordern. Wahrend viel zu leichte Texte keineadsforderung stellen und
kénnen als langweilig empfunden werden, rufen hgrachliche Schwierigkei-
ten oft Frustration bei den Leserinnen her. Doahnksich ein gewisser Grad an
linguistischer Schwierigkeit als forderlich fur di#ele des Fremdverstehens er-
weisen, was sich am Beispiel authentischer Textdewtlichen lasst. Obwonhl
sich diese gerade aufgrund ihrer sprachlichen Edhtifit als schwierig zu verste-
hen erweisen, bieten sie den Lernenden die Mogtithker fremden Kultur -
wenngleich nur indirekt - zu begegnen. Dadurchsdhie Lernenden beim Um-
gang mit diesen Texten selbst erleben, wie siciHdiedlung verfolgen lasst ohne
alles verstehen zu mussen, bilden sie darlber hinawes Aenbiguitatstoleranz
aus, die in Fremdverstehensprozessen notwendignsticht voreilige Schluss-
folgerungen zu ziehen und folglich das Fremde uriébezu be- oder verurteilen
(vgl. Muller 1988: 55).

Im Hinblick auf die Forderung jener kognitiven uechotionalen Fahigkeiten, die
konstitutiv fur das Fremdverstehen sind, gilt ekls® allgemeine und textbezo-
gene Prinzipien fur die Textauswahl durch zus#ieliriterien zu erganzen. In
zahlreichen literaturdidaktischen Veré6ffentlichung@rgl. u.a. Bredella/Delanoy
1999: 15; Nunning 2000: 111-116; Nunning/Surkam@P&@9-50) wurde auf un-
terschiedliche spezifisch literarisch-asthetisclzav.binhaltliche Charakteristika
hingewiesen, die fur die Anbahnung von Perspektinemisel bzw. Perspektiven-
Ubernahme und -koordination besonders férderlinod.sso geht Ninning (2000:
111ff.) in seinem auf der Grundlage der Uberlegungye den verschiedenen Ebe-
nen und Dimensionen des Fremdverstehens aufgest®irkmalskatalog fur die
Textauswahl davon aus, dass sich bestimmte Gattwnga Texttypen besser als
andere fur die Anbahnung und Unterstiitzung von Brxamstehensprozessen eig-
nen. Dabei handelt es sich um Romane, Kurzgesemamd Dramen, d.h. um

Texttypen, die Geschichten erzéhlen oder szenisalisieren, und den Leserin-
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nen Einblick in die Gedankenwelt literarischer Fegubieten. Unter diesen Text-
typen komme, so fuhrt NUnning aus, realistischermkéfe bzw. Werken, die ein
grof3es Mal3 an Innenwelt aufweisen, eine besondedeuBung: Aufgrund ihrer
charakteristischen Darstellung von anthropomorphisn oder anthropomorphi-
sierbaren Gestalten, beséfRen sie ein groRReredfikdgidnspotenzial als solche
experimentelle Texte, denen diese Realitatsillusedt, und kdnnten somit bei
Lernenden die Ausbildung von Empathie und Perspektibernahme vorzlglich
unterstitzten (vgl. ebd.: 113).

Besonderen Stellenwert erhalten in diesem Zusamamgnhterarische Texte, in
denen die Dimension des dargestellten Fremdverséetwgf der Ebene der Figu-
ren eine zentrale Rolle spielt. Das ist der Fah ¥@xten, die interkulturelle Be-
gegnungen und Konflikte thematisieren, weil sie lckenenden explizit dazu auf-
fordern, ,sich mit den Problemen interkulturellererstehens, mit Stereotypen,
mit Unterschieden zwischen den Kulturen und datmagierenden Missverstand-
nissen in der Kommunikation zu beschéftigen“ (&ghinschke 1995a: 88).

Wie bereits herausgestellt wurde, lassen sich Pnebldes Fremdverstehens auch
auf der Ebene der erzahlerischen Vermittlung meizgsch literarischen Darstel-
lungsverfahren formal inszenieren. Zu diesem Zwargkeisen sich multiperspek-
tivisch erzéhlte Romane als pradestiniert, v.ae jant einer komplexen und offe-
nen Perspektivenstruktur (vgl. Ninning 2000: 1I%iese verlangen dauernden
Perspektivenwechsel und stellen erhéhte Anfordesmrag den Rezipientinnen in
Hinsicht auf die Fahigkeit zur Perspektivenkoortmma (vgl. ebd.). Jedoch ist
hierbei zu beachten, dass sich die ausgewahlitete hecht nur durch die Darstel-
lung zahlreicher Einzelperspektiven auszeichnengdesm auch dass die Perspek-
tiven der verschiedenen Figuren einen gewissen @nadivergenz voneinander
aufweisen (vgl. ebd.). Laut Nunning (2000: 114)drmeaber auch monoperspekti-
visch erzahlte Romane Anhaltspunkte zur ForderworgRremdverstehen auf der
Ebene der erzahlerischen Vermittlung, vorausgessigt stellen herkdmmliche
Sichtweisen radikal in Frage. Dies sei v.a. del & Romanen mit einemnre-
liable narrator, die den Leserinnen dazu anregen, das Erzahlteaeteln, und
von ihm kein blo3es Einverstandnis sondern Gegerigfeé dazu verlangen (vgl.
ebd.). Dieser Kategorie von Texten ordne ich audlidtexte der MLKJ zu. U. a.
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aufgrund der fir sie typische Darstellung von Gehdissen aus fremdkulturell
gepragten Perspektiven, die oft fern von indivitRrend kulturellen Sichtweisen
der Lernenden sind, besitzt diese Gattung m. Eheires didaktisches Potenzial
im Sinne der Zielsetzungen der Didaktik des Frenmstebens. Im folgenden Ka-
pitel werde ich nach einer Gattungseingrenzungsedid’otenzial zunachst naher

erlautern und im Anschluss anhand ausgewabhlter SMustrieren.

4 Das Potenzial von MLKJ fur die Ziele des Fremdvestehens

Im zweiten Kapitel wurden die Relevanz interkultiereAnsatze im FSU vor Au-

gen gefuhrt sowie grundlegende Konzepte, Zielsgiznnund Prinzipien einer
Didaktik des Fremdverstehens dargestellt. Die Ausftigen im Kapitel 3 gingen

auf die Fragestellung ein, inwiefern (fremdspraddie) literarische Texte zur
Ausbildung von interkulturellen Kompetenzen und rkt@erstehen beitragen
konnen.

Dieses Kapitel befasst sich mit der Kernfrage egeinder Arbeit, namlich jener
nach dem Potenzial von MLKJ flr die Ziele des Freengstehens. Hierbei geht es
darum, anhand ausgewahlter Texte der italienisdhiedJ aufzuzeigen, welche

spezifische Einstellungen bzw. Handlungsfahigkegtieh im Umgang mit derar-

tigen Texten im schulischen FSU ltalienisch zialgeet ausbilden lassen. Zu-
nachst ist jedoch der Gegenstandbereich der MLKarazisieren.

4.1 Zum Begriff ,Migrationsliteratur fir Kinder und Jugendliche’

Bereits zu Beginn meiner Untersuchungen musstdeststellen, dass sich die
Bestimmung des Gegenstandbereichs vorliegenderitfalseschwieriges Unter-
fangen erweisen wirde. Denn in den literaturdigakien Veroffentlichungen
zum Fremdverstehen werden unterschiedliche TerminiBezeichnung literari-
scher Werke fir jingere Leserlnnen verwendet, dieAdiswirkungen der welt-
weiten Migrationsbewegungen, u. a. interkultur&@kegegnungen und Konflikte,
thematisieren. So kommen am haufigsten Begriffewierz. B.Migrationslitera-

tur (Rosch 1992)multikulturelle Erzahltext¢Surkamp/Sommer 2002) bzdu-
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gendbicher/-roman€Richter 2000; Bredella 2004interkulturelle Erzahllitera-
tur (Sommer 2001: 7Kinder- und Jugendbticher zum Thema ,Leben in mehre-
ren Kulturen® (Caspari/Schinschke 2000: 47@pulti-ethnische Text¢Zaharka
2002), die im Hinblick auf Autorinnenherkunft, ifti@he Schwerpunkte, Prota-
gonisten, Handlungen jeweils unterschiedliche Taxtdassen. Mir erscheinen
solche und ahnliche Kollokationen, die sich mit detjektiven ,multikulturell*
und interkulturell* bilden lassen, sehr trefferdth sie der fir diese Texte charak-
teristischen Thematisierung der Koexistenz unteesiticher Kulturen in der glo-
balisierten Gesellschaft und deren Interaktion Raaoly tragt. Trotzdem habe ich
mich im Rahmen der vorliegenden Arbeit fir die Amdreng des Terminus ,Mig-
rationsliteratur’ als Oberbegriff fur literariscAeexte entschieden, die sich nicht
nur durch die erzahlerische Darstellung von FratgmMulti- bzw. Interkulturali-
tat sondern auch durch spezifische thematisch4sthe Merkmale auszeichnen.
Wie im Folgenden verdeutlicht wird, entsprechen @ mir zur Eingrenzung
der Gattung ,Migrationsliteratur* angewendeten &rikn nicht ganzlich den tradi-

tionellen Konzepten, die sich in der Migrationshteirforschung etabliert haben.

Als primares Klassifikationsmerkmal fir Migrationstatur wird bekanntlich die
Inszenierung von Migrationserfahrungen genannt, evgldligration’ wortwort-
lich als raumliche Bewegung verstanden wird. Ologlesich einige Stimmen fir
einen weiteren Begriff von Migration erhoben habPesiehen die Erfahrungen
bzw. die schwierige Lage des Migranten in fremdkeller Umgebung im Mit-
telpunkt der i.d.R. zur Gattung der Migrationskter gezahlten Texte (vgl.
Sommer 2001: 78). Als entscheidendes Klassifikaiaterium gilt laut Rosch
auch die Perspektive, ,aus der die Literatur pregttizvird“ (R6sch 1992: 33).
Dementsprechend definiert Rosch ,Migrationsliteratis ,eine Literatur, die
sich mit dem Gegenstand der Migration befasst,edeadeutig parteiisch, das
heil3t aus der Perspektive unterdrickter Minderhdnearbeitet und auch asthe-
tisch gestaltet.” (ebd.). Die Hervorhebung sowads dspektes der Migration als

auch der Erzéhlperspektive als Perspektive derrdiiitekten, erscheinen mir al-

° Bspw. schlagt Rosch (1992: 32) eine begrifflichevéterung von ,Migration* vor, die auch
Formen der Zuwanderung wie ,Flucht, Systemmigratidns- und Ubersiedlung und (...) Bin-
nenmigration“ einschlief3t.
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lerdings problematisch, denn sie klammeet definitionemTexte aus, die sich
zwar nicht explizit mit der spezifischen Themat#e dligration befassen bzw. als
thematischen Schwerpunkt nicht die Erlebnisse dew&nderergenerationen ha-
ben, jedoch die Problematik interkultureller Begaggen und Konflikte in multi-
kulturellen Gesellschaften thematisieren. Auchatdteals flankierendes Kriterium
einbezogene Biographie der Autorinnen (vgl. u. &sdR 1992: 31; Sommer
2001: 79; Zierau 2009: 20) erweist sich m.E. alsigi¢ragfahig. Erstens fuhrt die
Klassifizierung von literarischen Werken als Migpasliteratur nur aufgrund der
auslandischen Herkunft deren Autorinnen zu einarelierung des Begriffes, die
unvermeidbar zu dessen Verwdassrung. Zweitens €clhlés biographische Be-
stimmungskriterium einheimische Autorinnen aus,die Thema Migration - oft
mit lobenswerten Ergebnissen - zum Gegenstand Wekes gemacht haben,

ohne jedoch personlich davon betroffen zu sein.

In Anbetracht dieser Uberlegungen schlage ich Biefinition von Migrationsli-
teratur als Oberbegriff fur literarische Texte vdie ohne Berlcksichtigung von
kulturellen, nationalen oder ethnischen Kategomsigen einen thematischen Zu-
gang wahlt. Dabei gehe ich allerdings von einemeavajefassten gemeinsamen
thematischen Fokus aus: So versteht man in deegeriden Arbeit unter ,Migra-
tion' nicht nur wortwdrtlich raumliche Menschenbeywag sondern, in Anleh-
nung an Sommer (2001: 6) ,das Oszillieren zwischeeai entgegengesetzten (...)
Polen®, sei es zwischen alter und neuer Heimatsavwan Einwanderern der ersten
Generation und ihren in der neuen Heimat gebordmem. aufgewachsenen
Nachkommen, zwischen unterschiedlichen Minoritatder zwischen Minorita-
ten auf der einen und Mehrheitskultur auf der amdleBeite, sowie — flge ich
hinzu — zwischen individueller und kultureller Idiggt. Die thematische Beson-
derheit dieses erweiterten Konzepts von Migratitersitur ergibt sich daraus,
dass sie nicht nur die Erfahrungen von Einwandesendern auch die Erlebnisse
deren Nachfolgegenerationen, die durch ihr kulteseErbe und ihre ethnische
oder religiose Gemeinschaft sowie durch die heih@skulturelle Umgebung ge-

pragt sind, in der ,neuen“ Heimat inszeniert. Imttelpunkt steht demnach oft
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,die Konstitution des Subjekts im diasporischen to° (Sommer 2001: 57),
das im Spannungsfeld zwischen individuellen undektiven Identitatsentwirfen
mit der Frage nach dem eigenen kulturellen Selbstiévednis konfrontiert wird.
Zentrale Themen sind dabei interkulturelle Begegiennund Konflikte, Genera-
tionenkonflikte, die Suche nach Zugehoérigkeit umnel Erfahrungen der Ausgren-
zung sowie die Auswirkung von stereotypen oder kadaistischen Fremdheits-
zuschreibungen auf die Konstitution der eigenemtitie und auf die Bewertung

des Anderen.

Wie schon an der Uberschrift der vorliegenden Arleekennbar, fokussiert die
durchgefuhrte Untersuchung auf die MLKJ. Der Beauf eine bestimmte Ziel-
gruppe erfordert eine Prazisierung davon, was @sein Zusammenhang unter
(Migrations-)Literaturfir Kinder und Jugendlich@erstanden wird. Da es sich
dabei um ein weites, inhomogenes, nicht klar unggesnGegenstandsfeld han-
delt, sodass es eine in jeder Hinsicht und zu aleiten gultige Definition nicht
geben kann (vgl. Ewers 2000: 2), ubernehme ich ahrien dieser Arbeit eine
Definition, die fur die nachfolgend zu untersuchemdlexte relevante Aspekte
einbezieht. Unter den in der Kinderliteraturforsaglentstandenen Begriffen hat
sich in jungster Zeit die Bezeichnung ,spezifis¢tieder- und Jugendliteratur*
etabliert, die die ,von vornherein fur Kinder undés Jugendliche geschaffene Li-
teratur® als Prototyp der Gattung Kinder- und Juligeratur ansieht (vgl. ebd.:
5). Hierbei gilt als entscheidendes Zuordnungskute die Erklarung der Auto-
rinnen, dass ihr Werk ein Text fur Kinder und/odegendliche darstellen soll.
Diese Definition mag zwar auf viele Texte zutrefferscheint mir allerdings ein-
schrankend, denn sie klammarpriori Werke aus, die zwar nicht intentional fur
Kinder und/oder Jugendliche verfasst wurden, daehKditerien der Anpassung,
Akkomodation bzw. Adaptation an den Leserinnenlieniund sich somit durch
eine mehr oder weniger grol3e Leseradaquatheit esthiedenen Ebenen aus-
zeichnen (vgl. ebd.: 7ff.). Auf der Grundlage dreBeststellung ordne ich dem

Begriff ,(Migrations-)Literatur fur Kinder und Jugeliche' literarische Texte zu,

% Dabei bezieht sich Sommer auf die britisdfwions of migrations Diese Beschreibung er-
scheint mir allerdings auch zur Charakterisieruag thematischen Schwerpunktes der in der vor-
liegenden Arbeit betrachteten Texte sehr geeignet.
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die einerseits auf sprachlicher, formaler, stdistier sowie auf darstellungsme-
thodischer Ebene dem Sprachvermdgen sowie den tkagniFahigkeiten von
Kindern und Jugendlichen adaquat sind. Andererseithematisch-inhaltlicher

Hinsicht deren Bedurfnissen, Winschen und Wertebtustgen entsprechen.

Im Folgenden werde ich auf die Frage eingehen, weeltielsetzungen sich im
Sinne der Didaktik des Fremdverstehens durch desaEs von Werken der
MLKJ im schulischen FSU Italienisch gezielt fordéassen.

4.2 Zielsetzungen beim Einsatz von MLKJ im FSU

Aus der spezifischen Thematik der MLKJ ergeben sielfaltige Potenziale fur
den an den Zielsetzungen des FremdverstehensierientFSU.

Wie bereits dargelegt, wird in der Didaktik desrRdwerstehens betont, dass lite-
rarische Texte Lernenden Einblicke in alternatiebénsentwtrfe und fremdkul-
turell gepragte Sichtweisen erméglichen. In Bezufydas Potenzial von fremd-
sprachigen Filmen stellt Surkamp (2004: 3) heraass diese anhand von an-
schaulich geschilderten fiktionalen EinzelschicksaVorstellungen von lebens-
weltlichen menschlichen Erfahrungen liefern undride Lebensweisen, Werte,
Normen und Weltsichten vermitteln. Durch die Bes$ttédng mit ihnen, fihrt
Surkamp aus, erfihren die Lernenden Unterschiedeigenkulturellen Sicht-
und Verhaltensweisen. Dies trifft m.E. auch auffdsprachige literarische Texte
zu, insbesondere erzahlende Texte der MLKJ. Indendie spezifischen Erfah-
rungen und Konflikte von Migranten und ihren Nadbgégenerationen darstellen,
gewahren sie Einblicke in fremdkulturelle Lebensegeai und Wertvorstellungen.
Durch die Auseinandersetzung mit den fremden Pktispa der literarischen Fi-
guren werden aulRerdem bei den Lernenden die Fategkeum Perspektiven-
wechsel und bzw. zur Perspektiveniibernahme getoridegleich regt die Insze-
nierung interkultureller Konfliktsituationen die treenden zur Stellungnahme ge-
genuber verschiedenen (kulturell gepréagten) Sidkseme sowie zur selbstkriti-
schen Reflexion Uber eigenkulturelle Verhaltensemisiormen und Wertvorstel-

lungen an.
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Doch nicht alle literarischen Texte, die 0. g. tlatisthe Merkmale aufweisen,
eignen sich fur die Foérderung von Perspektivenwachgw. -tibernahme und

selbstkritischer Reflexion: Wie Caspari/Schinschieenerken (2000: 473), ist es
dafir bedeutsam, dass sich keine der im literagischext handelnden Figuren
fur die kritiklose Ubernahme eines Modells entddieg sondern dass jeder in der
Auseinandersetzung mit den verschiedenen Moglithikeseinen individuellen

Weg sucht®. Texte, die evtl. verschiedene Perspektivorfihren, jedoch aus-
schlie3lich einen bestimmten Lésungsansatz furddigestellte Problematik als
.rfichtigen* vermitteln, gewahren den Lernendenniezi Spielraum flr eigene L6-

sungsentwurfe und tragen wenig zu den 0.g. Lereizibéi.

Literarische Texte, die als Kinder- und Jugendlektauglich sind, zeichnen sich
wie bereits betont u.a. dadurch aus, dass siehaafatischer Ebene Bedurfnissen,
Erwartungen und Wertvorstellungen jingerer Adressatahe sind. Da sie auf-
grund ihres spezifischen thematischen Spektriresen direkten Bezug zur Le-
benswelt der Lernenden herstellen, sind sie fisedion personlicher Relevanz
und kdénnen somit fir Interesse und Freude an dexitee sorgen. Dies trifft auch
auf fiktionale Texte der MLKJ zu: Hierbei bildenreeale Themen die Suche jun-
ger Protagonisten nach eigener (kultureller) ldéptdas Bedurfnis nach Zugeho-
rigkeit, interkulturelle Freundschaften aber auabnfiikte und Erfahrungen der
Ausgrenzung. Des Weiteren stehen im Mittelpunktireather Texte Generatio-
nenkonflikte. Diese entstehen aufgrund von unteesdichen Lebensvorstellun-
gen zwischen der Einwanderergeneration der Eltgian,sich haufig mit ihrer
Herkunftsland identifizieren und an ihr kulturellesbe hangen, und ihren Kin-
dern, die in der neuen Heimat geborenen bzw. awHgesenen sind und starker
durch deren kulturelles Umfeld gepragt sind. Dasieb dabei um Themen han-
delt, die auch in der Erfahrungswelt der Lernendam Bedeutung sind und diese
zum Teil personlich betreffen, ist davon auszugeless sie ein grol3es Identifi-
kationspotenzial bieten und die Bereitschaft demé&aden zur Auseinanderset-
zung mit Fremdheitserfahrungen erhéhen. Bei deeiasdersetzung mit der be-

sonderen Thematik der MLKJ werden Fragen aufgewarfel mégliche Antwor-

! Dieses reicht von erster Liebe, bis zu SchulallBegiehungskonflikten, sozialen und familiaren
Spannungen (vgl. Richter 2000: 88).
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ten vorgeschlagen, welche die Lernenden als vérb@er doch, aufgrund der un-
terschiedlichen Lebensumstande der Protagonistendem eigenen, als fremd
empfinden konnten. Dies kann zu einem Vergleichdwiteigenen Situation und
im besten Fall zum probenweisen Sich-Hineinversatit die Lage der Charakte-

re sowie zur Relativierung eigener Erfahrungen geme

4.3 Gegenstand und Zielsetzungen des textbasierte8U Italienisch

Trotz dieses vielfaltigen Potenzials ist zu bedaudass im Fremdspracheunter-
richt Italienisch die MLKJ kaum eine Rolle spidhs ist nicht in Abrede zu stel-
len, dass literarische Texte ein konstitutives Eetrdes schulischen Italienisch-
unterrichts darstellen. Mit was fur Texte und zuclen Lernzielen werden aber
die Schulerinnen konfrontiert? Zunachst ist anzkererdass i.d.R. die Lektire
literarischer Werke in Originalfassung der gymniasidDberstufe vorbehalten ist.
In den ersten Lernjahren steht der Spracherwertdandergrund des Unterrichts,
was zur Folge hat, dass dieser i.d.R. lehrwerkdmmtirst (vgl. Otten 2006: 50).
Schaut man sich das breite Angebot an Lehrblcligrden Italienischunterricht,
fallt auf, dass die meisten fur Erwachsene kondigi@d, sodass das darin enthal-
tene Textmaterial v.a. in thematischer Hinsichihhikinder- und jugendlichege-
mall ist. Dies trifft auch auf die vereinzelt eirigggen Ausschnitte aus Werken
der italienischen Literatur zu, deren Auswahl sppaaktischen oder landeskund-
lichen Kriterien unterliegt, und die zur Auflockexy des Unterrichts und somit
zur Forderung der Motivation beitragen sollen (Wdichler 2005: 26).

In der Anfangsphase des lItalienischunterrichtseindkkasionelle Verwendung
auch die sogenanntétasy readerspezifisch fur den FSU adaptierte bzw. didak-
tisierte Ausgaben literarischer Werke, die als t#gslektiiren angeboten werden.
Dabei handelt es sich um verkirzte und sprachleteiafachte Versionen an-
spruchsvollerer literarischen Texte. Das breite ébaj reicht von Klassikern der
italienischen Literatur wie z.B. Boccaccio, GoldoRirandello (usw.) bis zu zeit-
gendssischen Autorinnen wie Maraini, Ginzburg, Maa Baricco, Camilleri,
Soldati. Uber die Grenzen vdeasy readethinaus, die Michler (2005) am Bei-
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spiel einer didaktisierten Fassung von Carlo Casdal ragazza di Bubeeran-
schaulicht hat, erscheint mir deren Einsatz im Widlet in zweifacher Hinsicht
nicht tragfahig. Erstens handelt es sich bei deistere Adaptationen literarischer
Werke um Texte, die weder eigens fur Kinder- ungeddlliche geschaffen wur-
den d. h. nicht zur ,spezifische[n] Kinder- und dadliteratur” (vgl. Ewers 2000:
5) zahlen, noch aufgrund ihrer thematisch-asthetisdEigenschaften als solche
tauglich sind. Zweitens wird ihre Funktion im Wesehen darauf reduziert,
sprachliche Kompetenzen zu fordern, asthetischehErhgen zu vermitteln, Wis-
sen uber das kulturelle Erbe des Ziellandes zarle$owie Kenntnis und Verste-
hen von fremden Wahrnehmungs- und Denkformen gmhhistorischen Kontext

zu ermoglichen (vgl. Michler 2005: 26).

In der gymnasialen Oberstufe werden zwar litergstexte im Original gelesen,
doch auch in diesem Fall erscheint mir die Situapooblematisch. Zum einen
gehdren die in der Oberstufe angebotenen Lektimen kanonischen Repertoire
der ,echten” italienischen Literatur, d. h. i.d\Rerden Werke der MLKJ in die-
sem Zusammenhang nicht bertcksichtigt, da sie mi8s&tus nach wie vor nicht
geniel3en. Zwar findet man unter den Lehrkrafteigejrdie Gber die traditionel-
len Lektlren hinaus auf die oft milhsame Suche Kauather- und/oder Jugendbi-
chern gehelf, doch handelt es sich dabei lediglich um Einzkdfadie haufig in
Zusammenhang mit Sonderprojekten z. B. im RahmanrArbeitsgemeinschaften
stehen, und in denen ohnehin die Gattung der Muibkriicksichtigt bleibt.

In der Tat wird die Thematik der Migration in demnenlehrplanen fur Italie-
nisch unter den verbindlichen Themenfeldern genérgit Senatsverwaltung fur
Bildung, Jugend und Sport 2006b: 21). Allerdingsdwihre Behandlung in der
Praxis meistens durch den Einsatz von literarisdrexien unterstitzt, welche die
fur die Forderung von Fremdverstehen nétigen Kateder persénlichen Rele-
vanz und Aktualitat nicht erfillen. Das ist z.Br dall von Elio Vittorinis Roman
Conversazione in Siciljaden dieEinheitlichen Prufungsanforderungen in der

2 Wie ich spater am Beispiel meiner eigenen Erfafprilinstrieren werde, bereitet die Beschaf-
fung von geeigneten Texten fur Kinder und/oder ddtiehe aufgrund ihrer geringen Auffindbar-
keit auf dem Verlagsmarkt oft nicht wenige Schvgkeiten.
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Abiturpriifung Italieniscl? im Rahmen einer Aufgabe mit literarischem Text fiir
den Leistungskurs vorschlagen (vgl. Kultusministeffierenz 2004: 32ff.). Der
erstmals 1941 erschienene Roman schildert die lige® eines dreil3igjahrigen
Sizilianers, der seine Heimat verlassen und sickcke Arbeitssuche im nordita-
lienischen Mailand niedergelassen hat. Bereits rohhdieser Kurzvorstellung
durfte ersichtlich werden, dass dieser Roman weadempersonlicher Relevanz fur
die SuS noch reprasentativ fur den aktuellen n@éwhen gesellschaftlichen Kon-

text ist.

Der Umgang mit Literatur in der gymnasialen Obdesgcheint mir auch in Hin-
sicht auf die verfolgten Zielsetzungen nicht deelet des IKL bzw. Fremdver-
stehens Rechnung zu tragen. Denn trotz des in & fostulierten Strebens
nach dem Erwerb interkultureller Kompetenzen duliehAuseinandersetzung mit
Literatur (vgl. ebd.: 7), gehen die im Literaturammicht verfolgten Lernziele im
traditionellen analytisch-interpretativen Umgangd frexten sowie im Ausbau der
Lesekompetenz auf. In der Praambel der EPA werliediele des Italienischun-
terrichts fur die gymnasiale Oberstufe u.a. ,factimndische Kenntnisse im ana-
lytisch-interpretierenden Umgang mit Literatur” gent (ebd.: 3). Der Hinweis
tritt erneut auf und wird néher formuliert im Absith zum Kompetenzbereich
,Umgang mit Texten und Medien‘ (vgl. ebd.: 7). Devird in Bezug auf die zu
erwerbenden Fahigkeiten zum Umgang mit literarisChexten zwischen ,analy-
tisch-interpretierende[n] Zugange[n]* und ,produkisorientierte[n] Zugange[n]*
unterschieden. Im ersten Fall handelt es sich unssgmschaftspropadeutisch
fundierte Kenntnisse zum analytisch-interpretieesntdmgang mit literarischen
Texten®. Darunter sind gemeint u.a. ,Kenntnis btescher Gestaltungsmittel und
Einsicht in ihre Wirkungsweise (...), Kenntnis litesgzher Gattungen (...), Ein-
sicht in die historische und gesellschaftliche Disien literarischer Texte" (ebd.:
7ff.). Unter dem Bereich der produktionsorientiartéugdnge werden hingegen
-handlungswirksame Kenntnisse zum produktionsometen Umgang mit litera-
rischen Texten" zusammengefihrt, die Fahigkeitea yiexte als Modelle [zu]
nutzen, Leerstellen in Texten wahr[zulnehmen ung[zalfillen, Texte [zu] re-

konstruieren und/oder zu Ende [zu] schreiben* usdagebd.: 8). Des Weiteren

3 1m Folgenden ,EPA“ genannt.
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sollen SuS in der Lage sein, ,komplexere authenéditerarische Texte (...) zu
verstehen (...), Asthetische Kompetenzen und Seitéttin Umgang mit Litera-
tur (...) zu zeigen, ein handlungswirksames Reperteon Lern- und Arbeits-

techniken des Leserverstehens anzuwenden* (ebd.: 5)

Angesichts des reichen Potenzials der MLKJ fir rzéat Zielsetzungen des
Fremdverstehens pladiere ich fir deren verstarii@satz im Italienischunter-
richt. Mein Pladoyer soll allerdings nicht als Aafflerung dazu verstanden wer-
den, die Klassiker der italienischen Literatur, dike fir unverzichtbare Zeugen
des italienischen Kulturerbes halte, durch Werke MeKJ zu ersetzten. Viel-
mehr moéchte ich Lehrerinnen dazu ermuntern, sicliddéeTextauswahl fur ihren
Unterricht nicht ausschlief3lich an dem literaristié&@non zu orientieren sondern

daruber hinaus neue Wege zu gehen.

4.4 Uberblick Uiber die italienische MLKJ

Bevor ich das Potenzial der MLKJ anhand von ausp#a@ Romanen exempla-
risch beleuchte, mochte ich die Ergebnisse meirmh&chen um den Zustand
dieser Gattung in Italien in Hinsicht auf Autorimand Werke in Kirze darle-
gen. Es sei zunachst angemerkt, dass die im Fatgegehannten Titel bzw. Au-
torlnnen keineswegs den Anspruch auf Vollstandig&dieben, sondern als bei-
spielhafte Nennung gelten, die dazu beitragen soltalienischlehrkrafte sowie
anderen Interessenten, einen Uberblick zu bieten.

Meine Recherchen erfolgten Uber das Internet uigaroeen mit der Suche nach
Werken, die Begriffen wie letteratura italiana della  migrazio-
ne/dell immigrazioneletteratura migrantger bambini e ragazzisw. zugeordne-
ten waren. Meine Hauptquelle fir die Beschaffung Vaeln bildete das Portal
des kulturellen VereinB gioco degli specchi. Migranti, cultura, societder u.a.
das literarische Schaffen von Autorinnen auslamgis¢ierkunft férdertund die
Online-ZeitschriftEl Ghibli rivista online di letteratura della migezone Die
Entscheidung fur den Kanal des Internets ist weragé freie Auswahl als viel-
mehr auf Notwendigkeit zuriickzuftihren, da ich miéthrend des gesamten Zeit-
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raums meiner Untersuchung in Deutschland aufhiedt mir demzufolge der di-
rekte Zugang zu den Texten unmoglich war. Diesgteeschritt fihrte zu Uberra-
schenden Ergebnissen: wider Erwarten musste i¢ktédien, dass die Zahl der
Veroffentlichungen, die gemeinhin unter den o.ggféen gefiuhrt werden, seit
den neunziger Jahren bis heute rasant gestiegellegtes Wissens erschienen
die allerersten Titel 1991: Dabei handelt es sithden zweisprachigen Romanm
sono filippinovon Vinicio Ongini und umLa promessa di Hamadgeschrieben
vom aus dem Senegal stammenden Autor Saidou Maudsea Zusammenarbeit
vom Journalisten Alessando Micheletti. In den dafalgenden Jahren wurden
viele andere Autorinnen wie z. B. Jarmila Ockayd®aul Bakolo Ngoi, Christia-
na de Caldas Brito, Alicia Baladan usw. als Veerradler Gattung begrufdt, die
dank ihrem blihenden literarischen Schopfen eiveisge Bekanntheitsgrad auf
dem Gebiet erreichtef.Doch bei naherer Betrachtung ihrer Werke wurdeimene
Erwartungen enttauscht. In Hinblick auf die anvigieexemplarische Analyse
Uberprufte ich die im Netz vorhandenen Titel imtemsSchritt unter Berticksich-
tigung folgender Charakteristika: Inhalt bzw. bedelte Thematik, Figuren und
Handlung. Dabei wollte ich feststellen, inwieferie finsichtlich dieser Eigen-
schaften die in 4. 1 abgeleiteten Kriterien fur dieordnung der MLKJ erfllten.
Aus dieser ersten Analyse ergab sich zuné&chst,idagalienischen Sprachraum
unter MLKJ sowohl Werke, die tatséchlich Migratimm Thema haben, als auch
Werke, die dieses Merkmal nicht aufweisen, deretoAanen aber auslandischer
Herkunft sind, zusammengefuhrt werden. D.h. alsrdimongskriterium gilt nicht
nur der behandelte Gegenstand sondern auch undsBablich, die Autorinnen-
biographie. So werden Werke wiemisterioso viaggio nel Medioewmon Georg
Maag (1997) odeAppuntamento nel bosomn Jarmila Ockayova (1998), die
marchenhafte Inhalte aber keinen Bezug zum Thengaatlon aufweisen, zuet-
teratura migrantebzw. dell'immigrazionegezéhlt (vgl. Luatti: 2010). Das gleiche
trifft auf viele der Vero6ffentlichungen von Paul lgdo Ngoi zu, wie die in Kongo
angesiedelten Romar@&olpo di testaund Corri (2003), Lidja corri (2010), oder

Alicia Baladans Erzahlun@yna storia Guarani(2010), die nicht durch die Be-

4 Eine ausfiihrliche Auflistung der Veréffentlichumgdieser Autorinnen halte ich im Rahmen
dieser Arbeit fur nicht notwendig, zumal sich iv&erke, wie ich nachfolgend herausstellen wer-
de, sich als ungeeignet fir die meine exemplarigetadyse erwiesen.
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handlung der Thematik der Migration sondern durdere sozial- bzw. kulturdo-
kumentarischen Charakter gekennzeichnet sind.

Obwohl Werke wie diese spezifisch fur ein jungeeslikum konzipiert sind,
wie an ihren Inhalten, Figuren und Handlungen dgutivird, verfligen sie nicht
Uber das als primar geltende KlassifikationsmerkfinaMLKJ, ndmlich die Be-
handlung der Thematik ,Migration‘ im weiteren Sinfwgl. 4.1, S. 25 dieser Ar-
beit). Demzufolge konnten sie nicht fir meine Ustehung in Frage kommen.
Doch auch jene Texte, die sich bei erster Betraaghgowohl hinsichtlich der Fi-
guren und der Handlung als auch auf thematischilidieer Ebene als geeignet
fur die Zielsetzungen der vorliegenden Arbeit erscén, bereiteten mir in Bezug
auf tatsachliche Verwendung Schwierigkeiten, weachaunterschiedlicher Art.
Da die italienische Literatur fir Kinder und Jugkette nach wie vor nicht dem
heimlichen Kanon der ,echten“ Literatur gezahitd, was zu Folge hat, dass sie
auf dem Verlagsmarkt geringe Betrachtung erhaWjesr sich die Beschaffung
der Werke, die als mégliche Kandidaten fir meinenelarische Analyse in Fra-
ge kamerl? fir mich als Privatperson als duRerst schwieripR® Hirden waren
zunéchst die Kontaktaufnahme mit den jeweiligenlagan und die darauf fol-
gende Bestellung der gewtinschten Texte, die idhnach monatelanger Warte-

zeit erhielt.

Im folgenden Kapitel werde ich mich mit der Ubeffprig der zwei schlie3lich
ausgewahlten Romane auf ihr Potenzial fur die Ziele Fremdverstehens befas-

sen.

!> Dabei handelt es sich um Fabrizio Galtiki che voleva andare a scug2003), Igiaba Scegos
Rhoda(2004), Lakhous AmaraScontro di civilta per un ascensore a Piazza Vitt¢2006), Pao-
la Zannonerg\ piedi nudi, a cuore apert?006), Randa Ghazy3ggi forse non ammazzo nessuno
(2007), Francesco D’Adamos Rom&toria di Ismael che ha attraversato il mg2009), Fabio
Gedas RomaNel mare ci sono i coccodril[2010), Elvira Mu§i¢s La lingua di Ana(2010).
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5 Exemplarische Untersuchung

Wie in 4. 4 dargestellt wurde, erwies sich die Bedung von Titeln der MLKJ
aufgrund ihrer geringen Popularitat als langwieAits ebenso mihsam entpuppte
sich die Auswahl von geeigneten Titeln fur die amiten Zielsetzungen. Denn
nicht alle literarischen Texte, die das Thema ,Mt@n’ zum Gegenstand haben,
und sich in sprachlicher sowie inhaltich-thematesciHinsicht fur Kinder
und/oder Jugendliche eignen, erfilllen die nétigenieden zur Forderung von
Fremdversteheff.

Eine Auswahl aus der Fuille der vorhandenen Puldbikan traf ich zunachst unter
Berucksichtigung der allgemeinen Kriterien der ®dbsprache, des Umfangs und
der internen Struktur des literarischen Textes. B@sprechend kamen flr meine
exemplarische Untersuchung nur Titel in Frage, idigalienischer Sprache fur
eine muttersprachliche Leserschaft verfasst wunaigsh im Original vorliegen.
Texte, die sich durch diese Merkmale auszeichnehsamit den Status der Au-
thentizitat erhalten, sind fir Fremdsprachenlereetielshalb bedeutsam, weil sie
ihnen im institutionellen Kontext des Unterrichdis,h. aul3erhalb des zielsprachi-
gen Raums, eine indirekte Begegnung mit der fremidtur ermoéglichen (vgl.
Kaikkonen 1997: 82). Zwar kann der Gebrauch dehemitschen Sprache Ler-
nenden Schwierigkeiten bereiten, zumal es sich annfken der vorliegenden Un-
tersuchung um Texte handelt, die Erlebnisse juMgnschen darstellen und sich
daher oft der womadglich fur einige Schulerinnen igdrekannten Jugendsprache
bedienen. Jedoch kann man sie auch als Motivatioie Lektire und fur die
Beschaftigung mit der in dem Buch verwendeten S@dmetrachten (vgl. Caspa-
ri/Schinschke 2000: 477).

In Hinsicht auf den Textumfang war es mir wichtiagss es sich bei den ausge-
wahlten Texten um Ganzwerke handelt, die einen dgfeon ca. 200 Seiten
nicht Gberschreiten. Trotz des oft von Lehrkrafb@mangelten und als Grund flr
den Verzicht auf den Einsatz literarischer Texte Umterricht genannten Zeit-

problems, lassen sich nicht allzu umfangreiche Wéekchter in die Unterrichts-

'® Mit der Frage, ofalle Texte der MLKJ tatséchlich forderlich fiir die Artmaing von Fremdver-
stehensprozessen im Unterricht sind, werde ich imichazit dieser Arbeit auseinandersetzen.
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planung einbetten. AuRerdem konnen sich kirzergeTginstig auf die Motiva-
tion der Lernenden auswirken, die sich durch einkgs Buch* entmutigen lassen
und die Bereitschaft zur Beschaftigung mit diesesrlieren konnten. Entschei-
dend war es bei meiner Auswahl auch, dass sicau@nalysierenden Texte di-
daktisch gut strukturieren lassen, denn Werke, eiiie interne Gliederung in
maoglichst kurze, gut erkennbare (Unter-)Kapitel bAkschnitte aufweisen, bie-
ten sich m. E. vorzuglich fur eine in mehrere Untbitsstunden eingeteilte Text-

arbeit im Rahmen einer Unterrichtsreihe an.

Unter Berlcksichtigung dieser sowie der spezifisth die Férderung vom
Fremdverstehen forderlichen Kriterien, fiel meinatd€heidung auf zwei in
jungster Zeit erschienene Romane: Randa Gh&ygi forse non ammazzo
nessuno. Storie di una giovane musulmana stranament terrorista(2007) und
Elvira Mujci¢s La lingua di Ana. Chi sei quando perdi le radicilee parole?
(2012). Bevor ich beide Texte hinsichtlich ihrestdPaials fir die anvisierten
Lernziele analysiere, werde ich nachfolgend denéxalt umreiReri’

5.1 Zum Inhalt der ausgewéhlten Bicher

Randa Ghazy: Oggi forse non ammazzo nessuno. Storie di una grevanu-

sulmana stranamente non terrorista

Oggi forse non ammazzo nessustoRanda Ghazys dritter Roman. Die junge Au-
torin wurde 1986 im lombardischen Saronno als Toéggptischer Einwanderer
geboren. Ihr Durchbruch als Autorin erfolgte 20GZm der Verdoffentlichung ih-
res ersten RomarfSognando Palestinan italienischen Kinder- und Schulbuch-
verlagFabbri, den sie im Alter von finfzehn Jahren verfassie der grof3en Er-
folg als Jugendbuch erzielte. Der Ich-RonG@gygi forse non ammazzo ness@no
schien ebenfalls bé&iabbri im Jahre 2007. Er ist in Form und Stil teils an €a-

gebuch teils an einen Entwicklungsroman angelaimd, weist eine interne Glie-

" Bei der Seitenangabe bzgl. der Zitate aus denefiewerde ich im Folgenden den Verweis
.Ghazy: [Seitennummer]” fir die Passagen @ggi forse non ammazzo nesswma den Verweis
»Muj gi¢: [Seitennummer]” fur die Passagen &aslingua di Anaverwenden.
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derung in 29 kurze, mit Uberschriften verseheneitéhpuf. Der Roman umfasst

insgesamt 202 Seiten.

Die junge Protagonistin Jasmine ist 23 Jahreelt, iit ihrer Familie in Mailand
und fihrt ein ,normales” Leben wie die meisten Ghailtrigen in der Grof3stadt:
sie studiert an der Universitat, trifft sich gemé Freundinnen, flirtet mit jungen
Mannern und erlebt haufig Konflikte mit ihren Eher

Sie istaber auchMuslimin, eine Muslimin in einer italienischen @stadt, in der
kulturell unterschiedlich gepragte Lebensweisereiaahder stol3en. In diesem
Schmelztiegel der Kulturen fiihlt sich Jasmine vibenaSeiten unverstanden. So
z.B. von ihrer besten Freundin Amira, die jahrelamgihr Zukunftserwartungen,
Traume und Plane geteilt hat und sie doch einesd agerrat”, indem sie sich fur
die traditionellere Rolle als Mutter und Hausfragban dem nach arabisch-
islamischem Ritus geheirateten jungen Shedi entdeheEbenso wenig Ver-
standnis findet Jasmine bei den anderen jungenlibtiyn der muslimischen
Gemeinde, die von ihr als junger muslimischer Fehar zurickhaltendes, sanft-
mitiges Verhalten erwarten. Zu kdmpfen hat abenilesauch gegen die Vorur-
teile der ,westlichen* Gleichaltrigen gegenuber d&aditionellen arabisch-
islamischen Lebensweisen, die die junge Frau winn auch unabsichtlich - mit
taktlosen Fragen und Anmerkungen in Verlegenhedt \Wut versetzten. Ein Bei-
spiel dafur findet man bei Thomas, der junge Veld&des Antiquitdtenladens
gegenuber Jasmines Haus, der wahrend ihrer ersgesabMdung unangebrachte
Fragen u. a. Uber die Grunde der fur Muslime ,ildicPolygamie oder Uber den
Frommbheitsgrad Jasmines Eltern stellt.

Ahnliche Schwierigkeiten wie jene, die Jasminehirem sozialen Umfeld erfahrt,
treten auch in ihrer familiaren Sphére auf. Besomng@eoblematisch ist die Bezie-
hung zur Mutter, die sich wiinscht, ihre Tochter a@ibald einen Ehemann finden
und mit ihm eine Familie grinden. So versucht sie, Treffen mit dem jungen
auf Jasmine aufmerksam gewordenen Yusef zu arra@mgi@as zur Verscharfung
des Eltern-Kind-Konflikts fuhrt. Im Laufe der Erdéhg kommt die eigentliche
Problematik zutage, bei der der Fokus des Romait lizie Auseinandersetzung

einer jungen Frau mit zwei voneinander untersciibdh Lebenswelten, der tra-
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ditionellen arabisch-islamischen, verkorpert duitaie Familie und religiose Ge-
meinde, und der westlich gepragten Lebensweis#ldbrheitheitsgesellschaft.

Elvira Muj ¢ié: La lingua di Ana. Chi sei quando perdi le radicile parole?

Der RomanLa lingua di Anastammt von der Bosnierin Elvira Mg, geboren
1980 im serbischen Loznica. 1993 kam sie als Hinghmnit ihrer Familie nach
Italien, wo sie heute lebt und als Autorin tatiy Ber Text wurde 2012 im unab-
hangigen Verladgnfinito veroffentlicht. Er umfasst 157 Seiten, ist so @ieazys
Roman in der Ich-Erz&hlform geschrieben und gliesieh in insgesamt drei Tei-
le, die sich wiederum jeweils aus acht, drei unchseébeschrifteten Kapiteln zu-

sammensetzten.

Die Moldawierin Ana, Protagonistin des Romans,adieh als Ich-Erzahlerin fun-
giert, schildert die viele Jahre vorher erlebteairiing der Migration. Aufge-
wachsen in einem kleinen Dorf mit ihrem Vater ursh dGro3mdttern, zieht Ana
im Alter von 18 Jahren in eine norditalienischedbtam See, die im Text als ,L.*
genannt wird, zu ihrer Mutter, die sich dort sedhbre zuvor zwecks Arbeitssu-
che niedergelassen hat. Der Roman stellt Anas sehiaien Selbstfindungspro-
zess dar, der durch den problematischen Eingewd@spuozess in der neuen
Umgebung begleitet bzw. erschwert ist. Als AusldgerAnas Suche nach der ei-
genen ldentitat dient der bereits im Titel des Rasnangedeutete ,Wortverlust®,
la perdita delle paroleMetapher fur das Unvermdgen, mittels der frem8pra-
che, des Italienischen, das sie nicht beherrsattpmmunizieren. Dieser Zustand
bietet aber auch Anlass zur generellen Reflexicer @lie Frage nach der Wech-
selbeziehung zwischen (Mutter-)Sprache und eigéemtitat. ,Chi sei quando
perdi radici e parole?“: in dieser Frage, Teil &snantitels, aul3ert sich eine der
zentralen Problematiken, mit denen sich die jungeagonistin, verschanzt in ihr
Schweigen, konfrontiert sieht. Denn Ana schweigt 8achamgefuhl, weil sie die
italienische Sprache nicht beherrscht und befltchtshalb von ihren Schulka-
meraden verhdhnt zu werden. lhr Schweigen ist abeh ein Akt der Rebellion

gegenuber ihrer Mutter, der Ana nicht verzeiht,sgehs Jahre zuvor ,verlassen*
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und sich ein neues Leben mit einem anderen Pastmgebaut zu haben. Ana
hegt aber auch Groll gegen ihren Vater, der sichenesiner neuen Liebesbezie-
hung von der Mutter scheiden lassen hat. Nebefedahrung der Trennung der
Eltern, die in ihr Gefuhle der Kummer, Wut, AngsiduEnttauschung hinterlassen
hat, fluhrt die Schwierigkeit, sich in der neuen lémgng zurechtzufinden, die 18-
Jahrige dazu, sich in sich selbst zu verkriechehaur Aul3enseiterin zu werden.
Weder den Lehrerinnen noch den Schulkameradinnén-fueundinnen gelingt

es, ihr Vertrauen zu gewinnen. Selbst ihr Freunthiaao, bei dem Ana anfangs
Halt und Geborgenheit zu finden scheint, Uberlagseines Tages ihrem Schick-
sal mit der Begrindung, er komme mit ihrer starkemotionalen Abhangigkeit

von ihm nicht zurecht. Erst die Freundschaft zuvdesentlich alteren Adele und
ein Ereignis, dass diese beinah das Leben kosiet,Ama dazu anspornen, aus

ihrem Zustand der Isolation herauszutreten und zelben zuriickzukehren.

5.2 Textanalyse

Zunachst stellt sich die Frage, fir welche Alteupgre die ausgewahlten Texte
auf der inhaltich-thematischen Ebene adaquat €adit bei den Lernenden die
Bereitschaft zur Beschaftigung mit einem literdnet Text entsteht, ist relevant,
dass dessen Inhalt vielfaltige AnknUpfungspunktéham eigene Lebenswelt bie-
tet. In Anbetracht des Alters der Protagonistineewie der dargestellten Erleb-
nisse, sehe ich beide Romane als angemessen flilkeBohen im Alter ab 16
Jahren. Zwar ist die Studentin Jasmin®mggi forse non ammazzo nessumaler
Tat alter als diese Zielgruppe, jedoch halte i@sen Altersunterschied fur irrele-
vant. Denn wenn das genaue Alter der Protagonistidfext nicht explizit ge-
nannt wirde, wirden es die Leserlnnen anhand deghien aller Wahrschein-
lichkeit nach nicht erraten.

Die Leseradaquatheit eines fir didaktische Zwedstilmmten literarischen Tex-
tes soll aber auch in sprachlicher Hinsicht gepnigtden. InOggi forse non am-
mazzo nessunbedient sich die Autorin Uberwiegend der Jugeraisp, daher
konnten einige Vokabeln und Ausdricke nicht allers $ekannt sein und zur

sprachlichen Hiurde werden. Diese sehe ich allesdfiig nicht allzu gravierend,
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zumal das bereits angesprochene Wecken des lrdsrassder Lektlire gerade
durch die Verwendung der Jugendsprache eventueltstdhdnisschwierigkeiten
kompensieren kann. Die am Haufigsten genutztenfafeien desindicativo,
namlich daspresentepassato prossimand imperfetto sowie jene desongiun-
tivo, Uberwiegengbresentaundimperfettq durften SuS ab dem 4. Lernjahr bereits
bekannt sein (vgl. Senatsverwaltung, Sek. | 2068 Redingt durch den im Text
bevorzugten dialogischen Stil erweist sich der Roraaf syntaktischer Ebene
insgesamt als nicht komplex: Die erzahlende Velamgf ist fliissig, sodass auch
nicht-muttersprachlichen Leserinnen eine flieRebeletlire gewahrleisten ist. Im
Gegensatz dazu konnta lingua di Anahdhere sprachliche Anspriiche an die
SusS stellen. Oft gebraucht die Autorin einen gehehéWNortschatz, v. a. in lan-
geren Passagen, welche die Gefuihle und GedankeRrde&rgonistin wiederge-
ben. So beschreibt Ana beispielwiese ihren inn&estand, die sie alsnpasse
esistenzial® bezeichnet (Muj¢: 97), folgendermaRen: ,(...) pensavo all’'unico
progetto della mia vita in quel momento: ossia (ah far intuire a nessuno il ba-
ratro nel quale ero sprofondata. (...) piu passatenmipo piu la consapevolezza di
essere sola al mondo s'impadroniva di me. (...)atdva di qualcosa di cosmico,
assoluto: era la solitudine dei sentimenti, defteoeioni represse e spente, della
mente ingannata e raggirata. Era la solitudinexdacciolo dell'io che cercava di
crescere mentre le due parti di me stesa lo coatem, volendolo tiranneggiare.
(...) A volte si scende cosi in profondita dentrosgessi che ci si perde e allora
I'unica cosa da fare e cercare di mantenere ilrotiat I'assoluto controllo delle
apparenze e camuffare le debolezze, mascheraagittd” (Mujci¢: 98ff.).

Solche und ahnliche Passagen konnten die Lektdohweren, bergen allerdings
auch ein reiches Potenzial im Hinblick auf die €ides Fremdverstehens. Bei der
Lektlre konnen die SuS die Erfahrung machen, desshnsder Lage sind, der
Handlung zu folgen ohne alles Wort fir Wort verstelzau mussen. Dadurch wird
sich vermutlich eine hohe Ambiguitatstoleranz au#ira Diese stellt eine wichti-

ge Voraussetzung fur den Umgang mit Fremdheiteil,sieeLernende dazu befa-

'8 Diesbeziiglich weist der Text einen Rechtschreibfeider auf: Hierbei sterdmpassenstatt
der korrekten Forrmpasse
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higt, bei interkulturellen Begegnungen verallgemreemae Schliisse und vor-
schnelle Verurteilung Fremder Sicht- und Verhaliegisen zu vermeiden.
In Anbetracht dieser Uberlegungen halte ich des&mndes Romarsa lingua di

Anain der Sekundarstufe Il und erst ab dem 4. Lerrdjahsinnvoll.

Unter den Kiriterien, die literarische Texte an sieteressant erscheinen lassen,
wurde in den vorigen Ausfihrungen die personlicleéefRanz des Inhaltes fir die
Leserlnnen genannt. Texte, die dieses Kriteriurilleri weisen ein hohes ldenti-
fikationspotenzial auf und motivieren ihre Lesednreur Lektlre. Die hier analy-
sierten Romane sind personlicher Relevanz fur di€ $hsofern, als dass sie
durch die narrativ inszenierten Themen einen Bezuidprer Erfahrungswelt her-
stellen. Wie bereits an der Kurzvorstellung der t€eateutlich wird, handelt es
sich dabei um Themen wie Freundschaft und Liebeyflkte mit den Eltern,
Probleme der Ausgrenzung sowie Suche nach Zugéditrigo werfen die jun-
gen Protagonistinnen Fragen auf, die SuS ahnliéiens personlich betreffen,
sie geben mogliche Antworten und bieten AnregungenSelbstreflexion. Per-
sonliche Relevanz gewinnen die Inhalte beider R@vmrmdem durch die zentrale
Thematik der Identitatssuche, welche SuS in deuf.11. Klasse besonders in-
teressiert und berthrt, zumal diese auch Gegenstanditeratur ist, die sie im
muttersprachlichen Unterricht lesen (vgl. Caspahischke 2000: 476). Aller-
dings fokussieren sowoldggi non ammazzo nessuals auchLa lingua di Ana
die Problematik der Identitatssuche auf die kulterBimension: Hierbei sehen
sich die jungen Protagonistinnen mit der komplekesge nach ihrem personli-
chen und kulturellen Selbstverstandnis in Spanrfefdygwischen unterschiedli-
chen Kulturen konfrontiert. Da die Problematik &rche nach der eigenen Iden-
titat in beiden Texten unterschiedlich verarbenetd, werde ich nachfolgend in-

dividuell fur jedes Buch darauf eingehen.

Interesse und Neugier der SuS auf die zu lesendemaRe konnten auch durch
deren besonders ansprechenden Titel angeregt wendgmovokativen und zeit-
gleich ironischen Titel von Ghazys Romdbggi forse non ammazzo nessuno.
Storie minime di una giovane musulmana stranameaiteterrorista geht es um

die Erlebnisse einer jungen Muslimin, ,seltsamess&tkeine Terroristin, die an-
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kiundigt, sie werde vielleicht niemanden umbringBre Annahrung der Worter
musulmanaterrorista und uccido verweist auf gangige Vorurteile in Bezug auf
die Muslimen, aber auch auf die besondere SituatenProtagonistin, die - wie
sich im Handlungsverlauf herausstellt - erbittechsn standiger Kriegshaltung
gegeniber ihrem Umfeld befindet.

So kdnnte sich der Titel besonders gut fur lebh&gsprache zum Beginn des
Unterrichts bieten, wobei die SuS ihre Vermutungam Inhalt der zu lesenden
Geschichte artikulieren und untereinander vergknckdnnten. Zu diesem Zweck
erscheint mir auch der Titel des Romémslingua di Ana. Chi sei quando perdi
radici e parole?geeignet: Hierbei konnte bereits der Hinweis gufahe, Worte
und Wurzeln das Wecken der Neugier auf den Romaittigjerade bei Fremd-

sprachenlernenden hervorrufen.

Die bisherigen Betrachtungen sollten verdeutlichibdn, dass beide Romane die
in 3.2, S. 27ff. illustrierten pragmatischen Eiggskriterien erfiillen. Inwieweit
konnen sie aber auch auf thematisch-inhaltlicher liararisch-asthetischer Ebe-
ne dienlich fur die Forderung vom Fremdverstehen?sAuf diese Frage mdchte

ich nachfolgend individuell fir jeden Text eingehen

5.2.1 Anbahnung und Einlbung von Fremdverstehenspmessen beim Um-

gang mit dem RomanOggi forse non ammazzo nessuno

Wie die Inhaltsangabe verdeutlicht, greift Randaaf3ls RomarOggi forse non
ammazzo nessuneben Themen wie Generationenkonflikten, (intetkelten)
Freundschaften und Beziehungen usw. die zentradke dim fir SuS relevante
Problematik der Identitatssuche auf, mit Fokus @eren kulturelle Dimension.
Die nach traditionellem arabisch-islamischem R#etebrierte Heirat ihrer besten
Freundin Amira, welche Jasmine als Verrat der algelgeteilten Traume und
Ambitionen empfindet, gibt ihr Anlass zur Reflexigber die eigene kulturelle
Identitat. So wird im Handlungsverlauf der Sellmstfingsprozess einer jungen
Frau dargestellt, die versucht, ihre gespaltenstiide wieder zusammenzusetzen,

um sich einer klar definierten Kategorie in der tikulturell gepragten italieni-
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schen Gesellschaft zuordnen zu kénnen. Als Toéggptischer Einwanderer er-
lebt Jasmine die schmerzhafte Erfahrung vieletaheh geborener und/oder auf-
gewachsener Zugehdrigen ethnischer Minderheitaendeuche nach der eigenen
Identitat durch ihre besondere Situation des Sckems zwischen Zugehdorigkeit
und Aul3enseitertum gepragt ist. Dieser Zustandusth die Koexistenz in ihrer
Lebenswelt zweier unterschiedlicher, teilweise egangesetzter Kulturen verur-
sacht, die ihre Vorstellungen, Werte und Verhaligisen gleichermal3en beein-
flussen. Doch gelingt es Jasmine, weder sich génumiit der traditionellen isla-
mischen Lebensweise noch mit der italienischen,sdiein ihrer Umgebung au-
Rerhalb der Familie und der Gemeinde stark préagiglentifizieren. lhre kulturel-
le Hybriditat nimmt die Protagonistin des Romanshhials Bereicherung wahr.
Im Gegenteil definiert sie ihre besondere SituatitnStatus der Unvollkommen-
heit, den sie nicht vollig akzeptieren kann: ,Nomwadi? Non vedi come sono
incompiuta?” fragt sie Yusef wahrend einer hitziggsakussion (Ghazy: 83); und
noch in einem inneren Gesprach mit sich selbsgy&nte volte mia madre mi ha
detto di non vergognarmi di quello che sono? Ld#taeache io non me ne vergo-

gno, ma non riesco ad accettarlo pienamente” (46@-177).

Das Oszillieren der personlichen Identitat zwischeri kulturellen Polen kommt
auch in Jasmines widersprichlicher Haltung gegandee islamischen Kultur
zum Ausdruck, die sie mal scharf kritisiert maldemschatftlich verteidigt. So
missbilligt sie die Unterwurfigkeit der muslimisehd-rauen gegentber ihren
Méannerrt® sowie die autoritare Einmischung Letzterer in &keiche des Frau-
enslebend® Ebenso emport zeigt sie sich aber andererseitsdigenit VVorurtei-
len behafteter Haltung der westlichen Gesellsclgafjeniber den Muslimen:
,(...) mi sono stufata delle domande tipo «E vero ogai marito pud picchiare
con cento colpi di frusta la propria moglie se nbbedisce?» (...), mi sono stufa-

ta delle boiate del genere (...) «ll Corano dice gha moglie non puo uscire di

9 Perché le donne musulmane sembrano sposarsbmatitamente finire incapsulate nel mondo
del marito, che diventa garante, tutore, padraelfa e ogni altra figura autorevole possibile?”
(ebd.: 145).

204(...) se gli uomini musulmani passassero un po‘giitempo a farsi qualche esame di coscien-
Za, e ne passassero un po’ di meno a osservaralicesan donna, cosa indossa una donna, come
ride una donna, quante volte al mese si strapgapeacciglia una donna, forse le cose funzione-
rebbero un po’ meglio.”( ebd.: 16).
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casa se il marito non vuole, non puo ricevereeigditparenti e amiche se il marito
non vuole, non puo partecipare all'educazione dgi $e il marito non vuole»
(...) Come se dovessi stare costantemente all’emb@tg a difendere un’intera ci-
viltd da accuse ingiuste e livide d’odio e di iggnaza, come se fossi un fenomeno
ambulante.” (ebd.: 166-167).

Jasmines Suche nach Zugehorigkeit wird zudem dimeh Andersartigkeit er-
schwert: “Quante volte mi sono sentita fottutamelnersa? (...) Quante volte mi
sono detta «pensa se un giorno mi svegliassi etmovassi in una bella famiglia
italiana, uguale a tutti quelli che mi stanno intwr O, nel caso opposto, in una
bella famiglia egiziana, in Egitto. Ma almeno uguagli altri»?” (ebd.: 176ff.).
Wie Jasmine selbst betont, besteht ihr Anderssaim,ddass sie sich mit Proble-
men konfrontiert sieht, die Gleichaltrige in ihr&imgebung nicht betreffen:
»ECCO, i0 odio tutto questo. (...) Dovermi sentireatisa. Dovermi adattare. Do-
ver accettare di convivere con problemi che i ragdella mia eta, attorno a me,
non hanno” (ebd.: 62). Dabei geht es um die altthgh Konflikte mit ihren El-
tern, die versuchen der Freiheit ihrer Tochter Geenzu setzen, indem sie ihr
z.B. nicht erlauben, mit Freundinnen nach einetitmesten Uhrzeit auszugehen
oder sich selber einen Partner auszusuchen. Besodae Beziehung zu ihrer
aufdringlichen Mutter scheint problematisch zu sé&o schaut Jasmines Mutter
mit misstrauischem Blick auf die Annaherungsversudes jungen Thom&dsund
arrangiert ein Treffen zwischen dieser und Yusemdeffen einer guten Freun-
din, um die Gefahr einer Beziehung ihrer Tochterr emem Italiener, einem Ka-

tholiken, also einem ,diverso® abzuwenden (ebd5)14

Die immer wieder enttauschte Suche nach Zugehdatibkev. nach einer klaren
Identitat, die als problematisch erlebte Hybriditdés Geflhl von den anderen
nicht wirklich verstanden zu werden (vgl. ebd.: d@sen in der Protagonistin
des Romans Geflihle der Wut aus, die sie in eir@rdgfen Zustand der Zerris-
senheit versetzen. Dieser sowie Jasmines sowigstratung gegenuber ihrem
Umfeld werden durch einen geschickten Gebrauchsgyachlichen Mitteln be-

2L E quello li cosa vuole da te?* (ebd.: 143).
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schrieben. So werden oft im Text die Metaphernidesren Kampfe€ und des
Duells verwendet, die neben jener des lilafarbeéRewvolvers als ,Verteidigungs-
waffe" vor ,externen Angriffen”, in der Darstellungon Jasmines Auseinander-
setzung mit Shedi, Amiras Ehemann (vgl. ebd.: 2&) mit ihrer Mutter (vgl.
ebd.:139ff.) immer wieder auftaucht.

Die Thematik der Identitatssuche birgt ein groReseRzial fur die Ziele des
Fremdverstehens insofern, als dass sie fur juggraliernende von personlicher
Relevanz ist. Genau wie die Protagonistin des Rsns&men sie sich mit den
komplexen, fir ihr Alter typischen Prozessen delb&Bndung und Selbstbe-
stimmung konfrontiert. Demzufolge dirfte es ihnechh schwer fallen, sich in
Jasmines innerliche Lage zu versetzen, ihre Petispetu ibernehmen und dabei
Empathie zu entwickeln. Doch werden die SuS in Aeseinandersetzung mit
dem Erzahlten neben den Gemeinsamkeiten auch wekentnterschiede zwi-
schen ihrer eigenen und Jasmines Situation erfadsenie zur Distanznahme an-
regen. Dieses Wechselspiel von Identifikation undtdhznahme kann sich als
vorzuglicher Anlass zur kritischen Reflexion tbasdremde und das Eigene er-
weisen, wodurch die SuS zu einem vertieften Freamdt Selbstverstandnis ge-
langen.

Zur Foérderung von Perspektiventibernahme und Engpathgt der Roman aber
auch auf der Ebene der erzahlerischen Vermittluzigie im Text bevorzugte
Ich-Erz&hlform sowie die oft verwendete Erzahltekhoes Bewusstseinsstroms
ermoglichen den Lernenden einen direkten Einbliclie Gedankenwelt der Pro-
tagonistin. So werden Jasmines Gefuihle und Gedagesftvar, wodurch bei den
SuS moglicherweise das Gefuihl entsteht, diese mghnachvollziehen sondern

quasi ,mitfuhlen“ zu kénnen.

In Hinsicht auf die Sensibilisierung fir individieelund kulturelle Perspektiven-
vielfalt bietet der Roman viele Ansatzpunkt auf @&drene der Figuren und der
Handlung. Nicht nur die Sichtweise der Protagonisieztglich der Frage nach
ihrem eigenen kulturellen Selbstverstandnis sonderch jene der zahlreichen
Nebenfiguren zu personlichen und kollektiven Wesemnden im Text dargestellt.

22 (...) dentro di me c’é la guerra. Dentro impazzéoka.” (ebd.: 83).
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Die unterschiedlichen Lebensentwirfe, die sich iemélungsverlauf herauskris-
tallisieren, werden weniger direkt beschriebenvadmehr durch die zahlreichen
in den Text eigebetteten Dialoge greifbar gemadaohtLaufe der Auseinanderset-
zung mit den verschiedenen Sichtweisen werden iz standigen Perspekti-
venwechseln aufgefordert, wobei sie schnell erkenmerden, dass die Figuren
entsprechend ihrer unterschiedlichen kulturellerkHigft ebenso unterschiedliche
Antworte auf dieselben Fragen geben. Das ist bgwFall der entgegengesetz-
ten Meinungen von Jasmine und ihrer Freundin Diarizezug auf Fragen um die
Sexualitat (vgl. ebd.: 135ff.). Doch auch Figurent rgleichem ethnisch-
kulturellen Hintergrund unterscheiden sich voned&nn ihrer individuellen Ent-
scheidung fur die eine oder die andere Lebensw8sstellt Amira das Leben als
Ehefrau und Mutter jeglichen beruflichen Ambitioneoran, die im Gegensatz
dazu fir Jasmine absoluter Prioritat sind. Gegenipeiras Entscheidung, das
Studium abzubrechen, zeigt Jasmine Uberraschun@mpbrundg’ worauf Ami-

ra mit folgenden Worten reagiert: ,Non so chi ti haccontato che
I'emancipazione € strettamente subordinata al tavarvolte invece € la carriera
che puo rendere schiave. Jasmine, da quando hatdrbMomo che amo, I'unica
cosa che voglio e farlo felice e avere dei figihdoi. Se sara lui 'unico a portare
lo stipendio in casa, mi andra bene. Se passeamideggiornate a preparare pran-

zetti e ad educare i miei figli, mi andra benetksso.” (ebd.:184).

Wie Jasmine im Laufe des Gesprachs mit Amira ererwird, dass nicht alle in
Europa ansassigen muslimischen jungen Frauen riaeh glanzenden berufli-
chen Karriere und finanziellen Unabhé&ngigkeit strebund folglich ihre vor-

schnellen Urteile tber ihre Freundin zugestehensnivg. ebd.: 185), so werden
die SuS fir die Tatsache sensibilisiert, dass Mimschen Individuen sind und
dass jeder in der Auseinandersetzung mit den viedeshen Mdoglichkeiten, sei-
nen individuellen Weg zu einem ihm gemalien Lebdnsghsucht. Durch diese
Erkenntnis werden sie befahigt, voreilige ethnikalurelle Zuschreibungen zu
vermeiden, Vorurteile und Klischees aufzubreched sich auf die Begegnung

mit Fremden offen einzulassen.

23 Ma come, Amira... e la carriera... il lavoro... la litt@ e 'emancipazione...“ (vgl. ebd.: 184).
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Mit dem Ausgang der Geschichte geht allerdings Aleschluss von Jasmines
Selbstfindungsprozess nicht einher: Weder kanrsiste endgiiltig fur die Uber-

nahme eines kulturellen Modells entscheiden, naulfef sie einen Ausweg, um
ihre Andersartigkeit zu akzeptieren und auf deremn@lage ihre eigene Identitat
aufzubauen. Doch scheint sie ihre Vorurteile audépeg und ihren Horizont er-
weitert zu haben (vgl. ebd.: 191), sowie voller #Hahg auf die Findung des ei-
genen Ich zu sein. Dies wird an folgender Passagdich: “Desidero svegliarmi

un giorno e sentirmi parte di qualcosa che mi d@ic@icettarla a mia volta, sapere
di poter condurre una vita ibrida senza per quesidirmi strana, continuare a sta-

re a meta e sentirmi bene (...).” (ebd.: 198-199).

5.2.2 Anbahnung und Einlbung von Fremdverstehenspmessen beim Um-
gang mit dem RomanLa lingua di Ana

Wie Oggi forse non ammazzo nesswwooinszeniert aucha lingua di Ananeben
allgemeinen, fir Heranwachsende besonders anspidmd& hemen wie Schule,
erste Liebe, Konflikte mit den Eltern usw., die kdexe Thematik der Identitats-
suche, eingebettet in den Rahmen der Migrationsenfa. Wie viele andere Ju-
gendliche in ihrem Alter ist Ana mit der anspruabiten Herausforderung be-
schaftigt, ihre eigene Identitat zu definieren.oldderfahrt die Protagonistin des
Romans die Auseinandersetzung mit dem eigenen tSethsigsprozess auf
zweifache Weise bzw. in Zusammenhang mit zwei zasantreffenden, fir Anas
Bildungsprozess ausschlaggebendebenswenden. Dabei handelt es sich zum
einen um den schwierigen Ablosungsprozess von deGeborgenheit ihrer
Gro3mdtter erlebten Jugend, zum anderen um den Wbmhund die darauffol-
genden Veranderungen, die die Auswanderung mit lsictgt. Beide Ereignisse
stellen Ana vor die schwierige Aufgabe, ihr eigei@sneu zu definieren. Der
gesamte Selbstfindungsprozess kreist um die drpeld&s Sprache - Identitat -
Sprach- bzw. Identitatsverlust. Gleich nach ihrekénft in Italien fangt fir Ana
ein neues Leben an. Doch scheint sie noch nicleitbar sein, sich auf das Neue
offen und vorurteillos einzulassen, sondern begediesem mit distanzierter Hal-

tung. Denn die Neuheiten, die in ihren Alltag estén, 16sen in ihr ein Gefuhl der
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Fremdheit im Sinne von Unvertrautheit aus. So sménas Wahrnehmung die
neue Umgebung und die Menschen die in dieser gigmen, das neue Haus, die
neue Schule usw. fremd, wie an der Beschreiburey fBefiihle beim erstmaligen
Aufenthalt im Haus ihrer Mutter deutlich wird: ,Mientivo I'ospite imbarazzata a
casa di una conoscente. Era una sensazione asswaddare seduta a fare cola-
zione con mia madre di fronte mi faceva sentiresdiere nel posto sbagliato. Non
era quella casa mia, pensai, La disperazione maper I'idea di essere a centi-
naia di chilometri dal luogo a cui appartenevo eae sentire imprigionata, senza
possibilita di ritorno.” (Mu§i¢: 21). Die Schwierigkeit, sich an die neuen Um-
stande zu gewdhnen, fihrt Ana auf die Schwierigkeitiner Fremdsprache zu
leben” zuriick (ebd.: 75). Ihre Unfahigkeit, mitteler italienischen Sprache zu
kommunizieren, sich zu verstandigen und zu behaugitdlen fur sie ein Hinder-
nis dar, die grof3te Hurde auf dem Weg zur Verwstiding eines gliicklichen Le-
bens in der neuen Heimat. Dazu kommen Anas Befimgain um das Verlernen
ihrer Muttersprache, denn aus ihrer Sicht bestiaast Beherrschen einer Sprache
auch den Wert eines Menschen, sodass in ihren Adgermermutlich durch das
Erlernen einer Fremdsprache verursachte VerlusMagtersprache droht, aus ei-
nem Menschen einen halben Menschen zu machen:ufCtetto secondo cui un
uomo che parla due lingue vale due uomini. E queil® parla meta di una e meta
di un’altra, vale un uomo? O ne vale mezzo?” (eBd): So wie Jasmine @ggi
forse non ammazzo nesswttebt Ana, wenn auch unter wesentlich unterschied-
lichen Umstanden, den Zustand der Unvollkommenldeit, sie ebenfalls durch
Verwendung der Metapher des ,Liegens in der Mitielv. des Oszillierens zwi-
schen zwei Polen beschreibt: ,In quel periodo pecisa non esisteva un termine
adatto a questa mia situazione. La gente usavdepawmme «immigrato» o «emi-
grato», ma nessuno dei due descriveva quello @ve sivendo. «Immigrato» in-
dicava il mio stato rispetto all’ltalia, «xemigratawece indicava quel che ero ri-
spetto alla Moldova; ma non c’era un termine chiicasse cio che io ero, quel
che stavo diventando, il mio essere nel mezzo”.(68); “Sospesa. Ecco l'unica
parola che mi veniva in mente. Sospesa e contashué luoghi, tra due famiglie,
tra due nonne, tra due lingue, tra I'adolescena maturita di donna.” (ebd.:
131).
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Wahrend Ana anfangs das Gefuhl hat, ihr gelingesiel, allméhlich die italieni-
sche Sprache anzueignen, brechen zwei plétzlickmyiisse diesen Prozess ab:
»INn realta c’era stato un momento, un paio di m@sna, in cui m’era sembrato
d’essere riuscita a impadronirmi della lingua. tbrecorretti mi venivano sponta-
nei, le parole arrivavano dritte e veloci dal cdovalla lingua. Non so quanto &
durata questa sensazione, ma é stata interrotiaelavvenimenti, tra loro colle-
gati, che mi terrorizzarono e, in qualche modoctdmono” (ebd.: 56). Im Laufe
eines Telefongespraches mit ihrer GroRmutter fkh auf, dass sie sich immer
wieder zweier italienischen Fiillworte bedient, diie sie keine passende Uberset-
zung ins Moldawische zu finden weil3. Auf dieses, Bleginn des Vergessens*
empfundene Ereignis (ebd.: 57) folgt ein Alptrawher Anas Beflrchtung ver-
starkt: Ana befindet sich in Gesellschaft ihresévat der unaufhorlich redet, in
einem unbestimmten, sehr lauten Lokal. Obwohl s&3wdass er sich auf Mol-
dawisch ausdriickt, kann sie kein einziges Wortteben. Dieser seltsame Traum
erschreckt die Schilerin dermaf3en, dass sie voranudavon fest Uberzeugt ist,
die italienische Sprache stelle eine Bedrohung warder sie sich in Acht neh-
men musse: “Per quella volta ero salva, ma dovewe sittenta: ovunque, intorno
a me, litaliano s’imponeva e mi obbligava a diresre, a sostituire... Pareva
che scegliere di abbandonare il moldavo fosse dmmnodo per poter vivere...”
(ebd.: 58). Daraufhin fangt Ana damit an, jede @Geleit italienisch zu sprechen
zu vermeiden, sie reduziert die Kontakte mit Eintischen auf das Wesentliche
und verschanzt sich in sich selbst mit dem Ziek Muttersprache und somit ihre
eigene Identitat zu schitzen. Denn sie identifizdlas Moldawische mit ihrem Er-
lebten und den damit verbundenen Erfahrungen, Bmet und Erinnerungen
(vgl. ebd.: 61 ff.), sodass der Verlust der Spraftinesie auch den Verlust ihres
bisherigen Lebens bedeutet: ,Un giorno mi arrovgléx ore cercando di ricorda-
re come si dicesse ciliegia [in moldavo]. Non mniva. L'avevo in testa, ne sen-
tivo il sapore in bocca, ricordavo il suono cheduee una volta pronunciata, ma
non mi veniva. Temevo che un giorno avrei dimemdi@nche le esperienze lega-
te alle parole perse.” (ebd.: 88). Doch die Isolatiin die sich Ana verschanzt
scheint nicht die Lésung fur ihre Probleme zu sdemn ein innerliches Gelich-

gewicht erreicht Ana dadurch nicht. Stattdesseétgge in den ebenfalls @ggi
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forse non ammazzo nessutteematisierten Zustand des innerlichen Kampfes
zwischen zwei entgegengesetzten Identitaten: ,Deditrme s’agitava una lotta
tra due titani, due Ana combattevano quotidianament contro l'altra, lascian-
domi sfinita. Certi giorni la piccola Ana avevarteglio sulla nuova e certi altri
accadeva il contrario. (...) Qualcosa doveva essaata storto dentro di me (..)
e non permetteva alle mie due parti di conciliér$i Una di loro doveva davvero
morire?” (ebd.: 89). Erst die Begegnung mit eif@raDame namens Adele, mit
der Ana eine seltsame Freundschaft schlief3t, unteiall, bei dem diese beinah
ums Leben kommt, werden Ana die Losung fur ihreigsenheit bieten. Als man
sie im Krankenhauses, wo Adele aufgrund eines Hienktes hingebracht wurde,
Uber den guten Zustand der alteren Frau informsgiyt sie tiefe Rihrung und
erfahrt zum ersten Mal, dass auch die italienisgjpie@che in ihr echte Emotionen
hervorrufen kann: ,Sentivo lo stomaco che mi treemdivcommozione. Le parole
del dottore mi avevano commossa. Mio Dio, era aaitadni ero emozionata sen-
tendo le parole in questa lingua! (..) la vecchieb&d Adele mi aveva costretto a
uscire dal mio guscio e poi era riuscita ancheraifaommuovere!” (ebd: 124).
Adeles Uberleben motiviert Ana dazu, ihr eigenebdrewieder in den Griff zu
bekommen (vgl. ebd.: 141) und veranlasst sie zlys8eflexion. So begreift die
Schulerin, dass Verdnderungen des Ichs nicht Mestusdern Weiterentwicklung
bedeuten (vgl. ebd.: 144ff.). Diese Einsicht befsge von der Beflrchtung, zum
Erlernen einer fremden Sprache die eigene Muttachigr bzw. eigene Identitat
aufgeben zu mussen. Die zum Schluss erfolgte Aufinglder Trennung zwi-
schen den zwei Sprachen wird somit zur MetapherAdénebung des Kampfes
gegen das Fremde und dessen Integration in daséftand stellt fiir Ana den
Auftakt eines Selbsterkenntnisprozesses dar: ‘1%® di pochi mesi prima vedevo
con chiarezza solo quello che non ero, avevo itzéaaconoscere cio che ero.”
(ebd.: 158).

Durch den Ausgang der Geschichte schopfen die @a$) Anas Schicksal viele
Gemeinsamkeiten mit ihren eigenen Erfahrungen edxemind dementsprechend

ihre Geflihle und Gedanken empathisch miterlebenndsdn moglicherweise

2% Quell’estenuante guerra tra la mia lingua madnétaliano aveva aperto una crepa che non
avevo il coraggio di sanare.” (ebd.: 132).
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Hoffnung, dass es auch fir sie einen Ausweg insdewierigen Auseinanderset-
zung mit der Suche nach der eigenen Identitat gil¢rdings besteht aus meiner
Sicht das besondere Potenzial des Romans fir dig#ing von Perspektiven-
Ubernahme in der Darstellung der Identitatsprobtén@ais dem unkonventionel-

len Blickwinkel des Verhaltnisses zwischen Mutiend Fremdsprache, die insbe-
sondere fur Fremdsprachenlernende relevant isk68nten diese an ihre eigenen
Auslandserfahrungen bspw. bei einem langeren Sastalasch ankntpfen, wah-
rend dessen sie sich wie Ana mit sprachlichen Smigkieiten und deren Folgen
womdglich auseinandersetzen mussten. Nach anféeglidentifizierung in das

Schicksal der jungen Protagonistin, werden die j8d8ch auch viele Unterschie-
de zwischen ihren eigenen Erfahrungen und denenmAvanerfassen, die selbst-
verstandlich auch durch die unterschiedlichen Leberstande bedingt sind.
Dadurch kdnnen sie sowohl ein Bewusstsein fur djeren (subjektiven) Sicht-

und Verhaltensweisen entwickeln als auch fir diersPektivengebundenheit von
Wirklichkeitserfahrung” (Ninning 2000: 105) sen$igiert werden.

Darlber hinaus bietet der Roman viele Ansatzpufiktelie Einlbung von Per-
spektivenwechsel und -koordination. Die Migratiafserung wird im Text aus
der Sicht dreier verschiedenen Figuren, namlich,Aseren Mutter und der
Schulkameradin Dorina geschildert, die trotz igemeinsamen kulturellen Hin-
tergrundes ganz unterschiedliche Haltungen gegendée aufgrund der Aus-
wanderung veranderten Lebensumstanden zeigen. Whlea jegliche Form
der Integration in die neue Umgebung abléfiviersuchen ihre Mutter, die eben-
falls viele Momente der Trost- und Mutlosigkeitarfen muss (vgl. ebd.: 37ff.),
und Dorina (vgl. ebd.: 66) sich auf eine ihnen jesvgemale Art und Weise an
die Veranderungen anzupassen.

Das Fokussieren der Migrationserfahrung aus vezdelmen Perspektiven kann
zahlreiche Fragen aufwerfen, wie z.B., ob der GriilmdAnas und deren Mutters
unterschiedliche Reaktionen auf &hnliche Herausfompen in dem Altersunter-

schied zwischen den zwei Frauen oder eher in ihntarschiedlichen Bedurfnis-

25«(,..) il mio non voler parlare era anche il mio nwaler vivere qui, non volermi interessare a

nulla e lasciare che il mondo se ne andasse ptiistioi, senza che io ne dovessi fare parte.”
(ebd.: 141).
60



sen und Erwartungen zu suchen®sbie Auseinandersetzung mit solchen und
ahnlichen offenen Fragen fordert die SuS zur péidien Stellungnahme auf,
wodurch sie im Idealfall zu einer weiterentwickeltend verbesserten Selbster-

kenntnis gelangen.

6 Fazit und Ausblick

In der exemplarischen Untersuchung wurde anhanderwalienischer Romane
veranschaulicht, welches Potenzial fir die Ziele Beemdverstehens die MLKJ
birgt. Hierin habe ich mich bemuht aufzuzeigen, ®i€S durch den Umgang mit
reprasentativen Werken dieser Gattung zu Persgaitiechsel, -Ubernahme und -
koordination befahigt werden kdnnen. Obwohl sich dbrgestellten Romane in
Bezug auf Figuren, Handlung und jeweiligen Blickiwehauf das Thema ,Migra-
tion* voneinander unterscheiden, wurde offen geldgss beide die im Rahmen
der vorliegenden Arbeit abgeleiteten Kriterien Edrderung von Fremdverstehen
erflllen. Somit erweisen sie sich als besondersaglith fir den Einsatz im in-

terkulturell orientierten Literaturunterricht.

Zu Kklaren bleibt die Frage, ddlle Texte, welche o.g. Kriterien erfullen, zum Er-
reichen der anvisierten Lernziele gleichermal3en. lmemerell beitragen kdnnen.
Zur Beantwortung dieser Frage gilt es m.E. bei Textauswahl in erster Linie
darauf zu achten, dass potentielle Texte keinerp#magogisierte” Themendar-
stellung aufweisen. Hierbei beziehe ich mich anéj&ategorie von Erzahltexten,
die sich durch streng dichotomische Darstellungen Eigenem und Fremdem
bzw. von Gutem und Bésem auf der Ebene der Figurehder Handlung aus-
zeichnen. Ein treffendes Beispiel fur diese Texdtypietet meiner Meinung nach
Fabrizio Gattis Romawiki che voleva andare a scuo{@8003), auf den ich am
Anfang meiner Suche nach geeigneten Titeln gestbiden

Der Roman basiert auf der wahren, vom Autor entigeciseschichte eines alba-

nischen Jungen, der mit seiner Mutter und seingin&ten Schwester die vielen

%6 Dabei wére auch ein Vergleich zwischen Dorinas Ands Haltungen in der Frage der Integra-
tion sinnvoll, da sie ungefahr gleich alt sind.
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illegalen Einwanderern gemeinsame Erfahrung defffifidmgsreise” nach Italien
an Bord eines Schlauchboots erleben musste, um\idger nachzukommen. Im
Handlungsverlauf wird das Schicksal der Familiechédert, der es dank der so-
lidarischen Unterstlitzung vieler Einheimischen rggli sich allméhlich in der
neuen Heimat zu integrieren. Zwar konnte der Romanaufgrund der Aktualitat
der behandelten Themen (Migrationserfahrung, Prosli&k der illegalen Ein-
wanderung, Integrationsschwierigkeiten) und sepeestnlichen Relevanz fir die
SuS, die sich aus der Darstellung von Nebenthenmez 8. Schule, Eltern-Kind-
bzw. Geschwisterbeziehungen, (interkulturelle) Romchaften usw. ergibt, als
geeignet fir die Ziele des Fremdverstehens erseheidoch bei ndherer Betrach-
tung lassen sich schnell seine Grenzen erkenneseliestehen m.E. in dem Be-
streben, bestimmte als positiv vorgestellte Modellevermitteln. Erschienen in
den Jahren der hitzigen Debatten um das umstriBessi-Fini-Gesetz zur Regu-
lierung der Einwanderung nach lItalien, verfolgt Beman offensichtlich die Ab-
sicht, vor dem Hintergrund einer eindeutigen Stegghahme zur Migrationsprob-
lematik, das ,Gute* vom ,Bdsen” dichotomisch dartalien. So werden die ver-
schiedenen Charaktere jeweils zweiidealtypischetedgdaien je nach ,positiven”
(z. B. Lehrer und Schulkameraden) und ,negativen“R. Polizisten) Verhal-
tensweisen gegenuber Vikis Familie zugeordnet. Eimlehe vereinfachte, fast
schon banale Unterscheidung zwischen ,,Guten* unisga“, die sich in der kri-
tiklosen Ubernahme der jeweiligen Figuren fur dieeeoder die andere Position
aul3ert, birgt die Gefahr, die kritische Auseinasdeaung der SuS mit dem Er-
zahlten zu beeintrachtigen. Dementsprechend pEidiér vielmehr fur die Aus-
wahl literarischer Texte, die Fragen aufwerfen,edeBeantwortung aber offen
lassen oder mehrere Antwortmdglichkeiten bietenrk@&/edie Sachverhalte aus
der Sicht verschiedener Figuren darstellen bzwdeinen das Aufeinanderstol3en
verschiedener Erzahlperspektiven zum Entsteher_gerstelle’ fiihrt, erweisen

sich insofern als sehr forderlich fur die Ziele da@emdverstehens, als dass sie

2" Der Begriff ,Leerstelle* stammt vom Anglisten Wg#ng Iser. Er bezieht sich auf die Stellen in
Erzahltexten, an denen verschiedene Erzéhlperspektiufeinanderstolen und Leserinnen dazu
auffordern, diese in eine Beziehung zueinanderingén (vgl. Iser 1972).
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den Lernenden grol3en Interpretationsraum fur dewdheigener Lésungen ge-

wahrleisten.

Damit dieses Potenzial tatsachlich genutzt wirdakser die Anwendung entspre-
chender Formen der Textarbeit notwendig. Denn mirSinne der angestrebten
Lernziele erfolgreicher Einsatz der MLKJ erforderéthodisch durchdachte und
zielgerichtete Aufgaben. In der fachdidaktischetedatur haben sich nach lang-
jahriger Debatte kreative Verfahren etabliert (ugl.a. Caspari 2000; Burwitz-
Melzer 2003: 21ff.). Es herrscht die Uberzeuguragsddiese besonders geeignet
daflr seien, das Potenzial von literarischen Tekiemie Forderung von Fremd-
verstehen fruchtbar zu machen (vgl. Surkamp/Son20@2: 229), was sich mog-
licherweise dadurch erklaren lasse, dass kreatedaliren vielfaltige Moglich-
keiten baten, Ziele des Literaturunterrichts ungdleigh zentrale Ziele des FSU,
u.a. Fremdverstehen, zu erreichen (vgl. Ninning2008).

Entsprechend dieser Uberzeugung, bietet die Fremcsgendidaktik konkrete
Anregungen durch den Vorschlag von m.E. sehr ratzh Aufgabentypen zur
Anbahnung und Eintbung von Fremdverstehensprozéggkm.a. Caspari 2000;
Nunning/Surkamp 2006). So kénnen bspw. sogengmeteeading activitiesdie
der Textlektlre vorgeschaltet werden, mit Hilfe wasuellen Medien, akusti-
schen Impulsen oder einzelnen Textelementen wie@dBer, Titel, Figurenliste
usw. die SuS auf die Auseinandersetzung mit dent diestimmen (vgl. Caspari
2000: 83). Dadurch kdénnen Aufmerksamkeit und Neugeaveckt, erste Erwar-
tungen gegeniuber dem Text aufgebaut und das Vetéwvelrss aktiviert werden.
Damit SusS ihrer eigenen Perspektive bewusst wendddiese artikulieren, kon-
nen Arbeitsverfahren eingesetzt werden, die die IMkikeit geben, eigene Reak-
tionen auf die Erstlektire und unvollstandige Simngirfe zum Ausdruck zu
bringen bzw. in verschiedene Formen kreativer Aemiersetzung mit dem Text
umzusetzen. Unter diesen nennt Caspari (vgl. disghyv. zeilen- oder abschnitt-
weises Lesen mit Hypothesenentwicklung, Formuligruon und Stellungnahme
zu Thesen und Fillen von zuvor hergestellten Tekdi. Im Hinblick auf das
Ziel der voriibergehenden Ubernahme fremder Peiispekbieten sich Arbeits-
formen an, die SuS dazu auffordern, die dargestefBachverhalte aus fremden

Perspektiven zu betrachten (vgl. ebd.: 84). Prédedt daflr sind Rollenspiele
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und Theaterformen, Aufgaben zur Beschreibung édzene aus der Perspektive
einer Figur, schriftiche oder mindliche Aufgabelie dazu veranlassen, Partei
fur eine der Figuren zu nehmen, wie z.B. das Vedaseines Briefes oder das
Halten einer Verteidigungsrede (vgl. ebd.). Schigd3lasst sich die Perspekti-
venkoordination durch eine Vielzahl v@ost reading activitiesd.h. weiterfuh-
rende der Textlektire bzw. Texterarbeitung nachudsete Aufgaben, fordern.
Darunter zeichnen sich Verfahren aus wie z.B. déeadsarbeitung von inhaltli-
chen Alternativen zum geschilderten Handlungsvérlmsbesondere beim offe-
nen oder ambivalenten Schluss, das Umschreibefedess, indem die Handlung
an einen anderen Ort oder in eine andere Zeit tatrggrd, das Ausfuhren von
inhaltlichen Aspekten, die im Text entweder ausgespder nur angedeutet sind,
in schriftlicher oder mindlicher Form (vgl. ebd.{ilfhing/Surkamp 2006: 79ff.).
Solche und ahnliche Aufgaben bieten den SuS diedgeéaheit, die im Laufe der
Textarbeit gewonnenen Einsichten umzusetzen, dm@sahren urspringlichen
Sinnentwirfen zu vergleichen und dadurch die eigéibtweise zu verandern

bzw. zu erweitern.

Ob die oben vorgestellten Aufgabentypen auch zwerpHhifung der erworbenen
Fahigkeiten verwendet werden kdénnen, bleibt alteggslifraglich. Wahrend sich
das Vorhandensein von landeskundlichem Wissen dspelzifische Aufgaben-
stellungen leicht feststellen lasst, sind nichtashbezogene Haltungen und Ver-
mdogen schwer zu bewerten. Doch die Frage nach daglidfikeiten zu deren
Messung ist meiner Ansicht nach von grol3er Relewartz sollte nicht unbeant-
wortet bleiben. Sieht man davon ab, besteht damiGdiahr, dass der Erwerb von
Fahigkeiten zum Fremdverstehen im Unterricht natker in geringem Mal3e be-
ricksichtigt wird (Caspari/Schinschke 2009: 274).

In der heutigen multikulturellen Gesellschaft, dies taglich mit vielfaltigen Kon-
takten zu kulturellen Fremdheiten konfrontiert, adtén die Bereitschaft und Fa-
higkeit, sich auf einen Dialog mit dem Fremden elagsen, der das voruberge-
hende Verlassen der AulRenperspektive sowie dasiggeth in die Innenperspek-
tive der fremden Kultur erfordert, und der im IdaHlleine Erweiterung des eige-

nen urspringlichen Standpunktes bewirkt, einen m@tellenwert. Diese Fahig-
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keiten bei SuS zu férdern, stellt eine der obergtaefgaben dar, denen sich die
Schule als Erziehungs- und Bildungsinstanz nictiehen sollte.

65



7 Literaturverzeichnis

Primérliteratur

BAKOLO, Paul Bakolo Ngoi (2003)Colpo di testaMailand: Fabbri.
BAKOLO, Paul Bakolo Ngoi (2010)orri Lidja, corri. Rom: Paoline.
BALADANS, Alicia (2010): Una storia GuaraniMailand: Topipittori.

D’ADAMO, Francesco (2009)Storia di Ismael che ha attraversato il maféo-

vara: De Agostini.
GATTI, Fabrizio (2003)Viki che voleva andare a scuoldailand: Fabbri.
GEDA, Fabio (2010)Nel mare ci sono i coccodrilli. Mailand: B.C. Dalai

GHAZY, Randa (2007)Oggi forse non ammazzo nessuno. Storie minimeali un

musulmana stranamente non terroridiéailand: Fabbri.

LAKHOUS, Amara (2006)Scontro di civilta per un ascensore a Piazza Vittor
Rom: E/O Edizioni

MAAG, Georg (1997)il misterioso viaggio nel Medioevdurin: Piccoli.
MOUSSA, Saidou (1991):a promessa di HamadNovara: De Agostini.

MUJCIC, Elvira (2012):La lingua di Ana. Chi sei quando perdi radici e plr?

Formigine: Infinito.

OCKAYOVA, Jamila (1998)Appuntamento nel boscdriest: EL.
ONGINI, Vinicio (1991):lo sono filippino Rom: Sinnos.
SCEGOS, Igiaba (2004Rhoda Rom: Sinnos.

ZANNONER, Paola (2006 piedi nudi, a cuore aperto. Rom: Fanucci.

66



Forschungsliteratur

ABCD-Thesen zur Landeskunde im DeutschunterricB80Q). In: Fremdsprache
Deutsch 3/1990, 60-61.

BAUMGRATZ, Gisela et al. (1982): Stuttgarter These Rolle der Landeskunde
im Franzdsischunterricht. IZielsprache Franzdsis¢d-1982, 183-186.

BLEYHL, Werner (1994): Das Lernen von Fremdspraclsninterkulturelles
Lernen. In: Bausch, Karl-Richard et all. (Hrsgliterkulturelles Lernen im

FremdsprachenunterrichTtibingen: Narr: 9-20.

BREDELLA, Lothar (2000): Fremdverstehen mit litasghen Texten. In: Ders. et
al. (Hrsg.):Wie ist Fremdverstehen lehr- und Lernbar@abingen: Narr: 133-163.

BREDELLA, Lothar (2001): Zur Dialektik von Eigeneand Fremdem beim in-
terkulturellen Verstehen. iDer fremdsprachliche Unterricht Engliscl85.53:
10-14.

BREDELLA, Lothar (2002): Fremdsprachenunterrichhehnhalte? Multikultu-
relle Texte im Fremdsprachenunterricht. In: Baus&r] Richard et al. (Hrsg.):
Neue curriculare und unterrichtsmethodische AnsatmPrinzipien fur das Leh-

ren und Lernen fremder Sprachdnibingen: Narr: 41-45.

BREDELLA, Lothar (2004): Interkulturelles Verstehemt multikulturellen Ju-
gendromanen. In: Ders. / Burwitz-Melzer, EvVRezeptionsasthetische Litera-
turdidaktik Tubingen: Narr: 139-200.

BREDELLA, Lothar (2007): Die Bedeutung von InnemduAul3enperspektive
fur die Didaktik des Fremdverstehens. In: Bredellathar / Christ, Herbert
(Hrsg.):Fremdverstehen und interkulturelle KompeteFizbingen: Narr: 11-30.

BREDELLA, Lothar / BURWITZ-MELZER, Eva (2004)Rezeptionsasthetische
Literaturdidaktik: mit Beispielen aus dem Fremdsgranunterricht Englisch

Tlbingen: Narr.

67



BREDELLA, Lothar / CHRIST, Herbert (Hrsg.) (1999)idaktik des Fremdver-
stehensTubingen: Narr.

BREDELLA, Lothar / CHRIST, Herbert (1995): Didaktikes Fremdverstehens
im Rahmen einer Theorie des Lehrens und Lernemsdize Sprachen. In: Dies.
(Hrsg.):Didaktik des Fremdverstehen&ibingen: Narr: 8-19.

BREDELLA, Lothar / CHRIST, Herbert (Hrsg.) (200Bremdverstehen und in-

terkulturelle KompetenZ ibingen: Narr.

BREDELLA, Lothar / DELANOY, Werner (1999): Einleitg: Was ist interkul-
tureller Fremdsprachenunterricht?. In: Dies. (Hrsiuterkultureller Fremdspra-
chenunterrichtTubingen: Narr: 11-31.

BREDELLA, Lothar / DELANQOY, Werner (Hrsg.) (1999)nterkultureller
Fremdsprachenunterrich@T ibingen: Narr.

BREDELLA, Lothar et al. (Hrsg.) (1997): Einleitunfn: Ders. (Hrsg.)Thema

Fremdversteherlibingen: Narr: 11-33.

BREDELLA, Lothar et al. (Hrsg.) (2000Wie ist Fremdverstehen lehr- und

Lernbar?.Tubingen: Narr.

BURWITZ-MELZER, Eva (2000): Interkulturelle Lernzé bei der Arbeit mit
fiktionalen Texten. In: Bredella, Lothar / Christierbert: Fremdverstehen zwi-

schen Theorie und Praxi$ubingen: Narr: 43-86.

BURWITZ-MELZER, Eva (2003)Allmahliche Annaherungen : fiktionale Texte
im interkulturellen Fremdsprachenunterricht der Gedarstufe I. Ttbingen:

Narr.

BYRAM, Michael (Hrsg.) (1997)Teaching and Assessing Intercultural Commu-

nicative Competenc€levedon: Multiligual Matters.

BYRAM, Michael (2005):European Language Portfolio. Theoretical model and
proposed template for an autobiography of “key rotdtural experiences”.

Strasbourg, Language Policy Division: Council of@&ne.

68



CASPARI, Daniela (1995)Kreative Verfahren im fremdsprachlichen Literatur-
unterricht Berlin: Berliner Institut flr Lehrerfort- und -Werbildung und Schul-

entwicklung.

CASPARI, Daniela (1997): Lernziel “interkulturelldsernen/Fremdverstehen*:
Was Fremdsprachenlehrer und —lehrerinnen daribetede— drei Fallbeispiele.

In: Bredella, Lothar et al. (Hrsg.Jhema Fremdverstehehubingen: Narr: 55-75.

CASPARI, Daniela (2000): Kreative Textarbeit alstBa zum Fremdverstehen.
In: Fremdsprachenunterricit4/53, H. 2, 81-86.

CASPARI, Daniela (2001): Fremdverstehen durchdiische Texte - der Beitrag
kreativer Verfahren. In: Meil3ner, Franz-Joseph ihfRied, Marcus (Hrsg.)Bau-
steine fir einen neokommunikativen Fremdsprachemnuciit: Lernerzentrie-
rung, Ganzheitlichkeit, Handlungsorientierung, hkidturalitat, Mehrsprachig-
keitsdidaktik.Tubingen: Narr: 169-184.

CASPARI, Daniela (2007a): Didaktisches Lexikon ,daskunde und ,interkul-

turelles Lernen®. InPraxis Fremdsprachenunterricd{2007/5: 70-71.

CASPARI, Daniela (2007b): A la recherche d’'un geemeore mal connu: Zur Er-
forschung von Kinder- und Jugendliteratur fur demnzosischunterricht. In:
Franzoésisch heutd8/2007/1: 8-19.

CASPARI, Daniela (2007c)Typisch Franzdsisch? Typisch Deutsch?. Klett
Magazin trait d’'unior4/2007: 6-8.

CASPARI, Daniela / KUSTER, Lutz (2010)Vege zu interkultureller Kompetenz:
Fremdsprachendidaktische Aspekte der Text- und éviadbeit Frankfurt/Main:
Peter Lang.

CASPARI, Daniela / SCHINSCHKE, Andrea (2000): Lebe mehreren Kultu-
ren: Zum Einsatz von Kinder- und JugendbuichernZigte des interkulturellen
Lernens. InFranzdsisch heutgl, 4, 468-479.

CASPARI, Daniela / SCHINSCHKE, Andrea (2007): Ikidturelles Lernen:
Konsequenzen fir die Konturierung eines fachdidaken Konzepts aufgrund

69



seiner Rezeption in der Berliner Schule: In: Brigdelothar /Christ, Herbert
(Hrsg.):Fremdverstehen und interkulturelle Kompetéernibingen: Narr: 78-100.

CASPARI, Daniela / SCHINSCKE, Andrea (2009): Aufgabzur Feststellung
und Uberprifung interkultureller Kompetenzen im rdsprachenunterricht —
Entwurf einer Typologie. In: Hu, Adelheid / Byramichael (Hrsg.):Interkultu-
relle Kompetenz und fremdsprachliches Lernen. Med@&mpirie, Evaluation
Tubingen: Narr: 273-287.

CHRIST, Herbert (1994): Fremdverstehen als Bediggder Mdglichkeit inter-
kulturellen Lernens. In: Bausch, Karl-Richard dt @Hrsg.): Interkulturelles Ler-

nen im Fremdsprachenunterrichtiibingen: Narr: 31-41.

CHRIST, Herbert (2007): Fremdverstehen in der Rrantierkulturellen Lernens
im Fremdsprachenunterricht. In: Bredella, LotharClrist, Herbert (Hrsg.):

Fremdverstehen und interkulturelle Kompetehibingen: Narr: 51-77.

DADLEZ, Eva. M (1997):What’'s Hecuba to him? Fictional Events and Actual
Emotions University Park, Pennsylvania: The PennsylvaniateS University
Press.

DOYE, Peter (1994): Interkulturelles Lernen im Fdsprachenunterricht. In:
Bausch, Karl-Richard et all. (Hrsglnterkulturelles Lernen im Fremdsprachen-

unterricht TUbingen: Narr: 43-47.

EDELSTEIN, Wolfgang (1982): Entwicklung sozial-katjwer Prozesse: Eine
theoretische und empirische Rekonstruktion. In:|&@gwDieter (Hrsg.)Perspek-
tivenibernahme und soziales Handeln. Texte zualgognitiven Entwicklung
Frankfurt/Main: Suhrkamp: 181-204.

EDMONDSON, Willis / HOUSE, Juliane (1998): Interkurelles Lernen: ein
Uberflissiger Begriff. In:Zeitschrift fir Fremdsprachenforschun§(2), 1998,
161-188.

EWERS, Hans-Heino (2000)Vas ist Kinder- und Jugendliteratur? Ein Betrag zu
ihrer Definition und zur Terminologie ihrer wissehaftlichen Beschreibung. In:

70



Gunter Lange (Hrsg.)Taschenbuch der Kinder- und Jugendliterat@and |
Grundlagen-Gattungen. Baltmannsweiler: SchneidefageHohengehren: 2-16.

FREITAG-HILD, Britta (2010):Theorie, Aufgabentypologie und Unterrichtspra-
xis inter- und transkultureller LiteraturdidaktikBritish Fictions of Migration' im

Fremdsprachenunterrich@rier: WVT Wissenschatftlicher Verlag.

FREITAG, Britta (2010): Transkulturelles Lernen: Hallet, Wolfgang / Konigs,
Frank G. (Hrsg.):Handbuch Fremdsprachendidaktieelze: Kallmeyer: 125-
129.

GEULEN, Dieter (1982): Einfuhrung. In: Ders. (HrsgPerspektivenibernahme
und soziales Handeln. Texte zur sozialkognitivetwEklung Frankfurt am
Main: Suhrkamp: 11-23.

GNUTZMANN, Claus (1994): Interkulturelles Lernenugh noch im Fremdspra-
chenunterricht? In: Bausch, Karl-Richard et allrqgfl): Interkulturelles Lernen

im FremdsprachenunterrichTlbingen: Narr: 63-72.

GRAU, Maike / WURFFL, Nicola (2003): Ubungen zuterkulturellen Kommu-
nikation. In: Bausch, Karl-Richard et al. (Hrsgdandbuch Fremdsprachenunter-
richt. Tibingen: Francke: 312-314.

FREITAG-HILD, Britta (2010):Theorie, Aufgabentypologie und Unterrichtspra-
xis inter- und transkultureller LiteraturdidaktikBritish Fictions of Migration' im

Fremdsprachenunterrich@rier: WVT Wissenschatftlicher Verlag

FREITAG, Britta (2010)Transkulturelles Lernenn: Wolfgang Hallet/Frank G.
Konigs (Hrsg.) (2010)Handbuch FremdsprachendidaktiSeelze: Kallmeyer:
125-129

HALLET, Wolfgang (2007): Literatur und Kultur im UWerricht. Ein kulturwis-
senschaftlicher didaktischer Ansatz. In: Ders..Uhhng, Ansgar (Hrsg.)Neue
Ansatze und Konzepte der Literatur- und KulturdidakTrier: Wissenschatftli-
cher Verlag Trier: 31-47.

71



HALLET, Wolfgang / NUNNING, Ansgar (2007)Neue Ansatze und Konzepte
der Literatur- und KulturdidaktikTrier: Wissenschaftlicher Verlag Trier

HERMES, Liesel (1998): Fremderfahrung durch Literatn: Fremdsprachenun-
terricht 2/1998: 129-134.

HU, Adelheid (1999): Identitdt und Fremdspracheauntht in Migrationsgesell-
schaften. In: Bredella, Lothar / Delanoy, Werners@dJ: Interkultureller Fremd-

sprachenunterrichtTibingen: Narr: 209-239.

ISER, Wolfgang (1972)Der implizite Leser: Kommunikationsformen des Ro-

mans von Bunyan bis Beckettinchen: Fink.

KAIKKONEN, Pauli (1997): Fremdverstehen durch si$ehen Fremdsprachen-
unterricht. Einige Aspekte zum interkulturellen hen. In: Informationen
Deutsch als Fremdspracl2:/1997/1: 78-86.

KNAPP-POTTHOFF, Annelie (1997): Interkulturelle Komnikationsfahigkeit
als Lernziel. In: Dies. / Liedke, Martina (HrsgAspekte interkultureller Kommu-

nikationsfahigkeitMinchen: ludiucium-Verlag: 181-205.

KRAMSCH, Claire (1995): ,Andere Worte — andere Vé&riZzum Verhéltnis von
Sprache und Kultur im Fremdsprachenunterricht. Bredella, Lothar (Hrsg.):
Verstehen und Verstandigung durch SprachenlernenRudentation des 15.
Kongresseses fur Fremdsprachendidakiiichum: Brockmeyer: 51-66.

KRUMM, Hans-Jurgen (1994): Interkulturelles Lernieam Fremdsprachenunter-
richt. In: Bausch, Karl-Richard et all. (Hrsglitterkulturelles Lernen im Fremd-

sprachenunterrichtTtbingen: Narr: 116-127.

KRUMM, Hans-Jurgen (1995): Interkulturelles Lernemd interkulturelle Kom-
munikation. In: Bausch, Karl-Richard et al. (Hrs¢gdandbuch Fremdsprachenun-
terricht. Tibingen — Basel: Francke: 156-161.

MICHLER, Christine (2005): La ragazza di Bube inakano facile». Leistung
und Grenzen einer vereinfachten SchulausgabeéNdnsprachliche Mitteilungen
aus Wissenschaft und Praxi8, 3: 25-35.

72



MULLER, Bernd Dietrich (1988): Interkulturelle Veaehensstrategien — Ver-
gleich und Empathie. In: Neuner, Gerhard (Hrsé¢ dlturkontraste im DaF-
Unterricht Manchen: ludicium: 33-84.

MULLER-HARTMANN, Andreas (1999): Auf der Suche nadbm ,dritten Ort":
Das Eigene und das Fremde im virtuellen Austausdr literarische Texte. In:
Bredella, Lothar / Delanoy, Werner (Hrsgliterkultureller Fremdsprachenun-
terricht. Tibingen: Narr: 160-182.

NEUNER, Gerhard (1999): Interimswelten im Fremdspemunterricht. In:
Bredella, Lothar / Delanoy, Werner (Hrsgliterkultureller Fremdsprachenun-
terricht. Tlbingen: Narr: 261-289.

NIEKRAWITZ, Clemens (1990)interkulturelle Padagogik im Uberblick: Von
der Sonderpadagogik fur Auslander zur interkultierel Padagogik fur alle.
Frankfurt/Main: Verlag fur interkulturelle Kommurakon.

NUNNING, Ansgar (2000): ,Intermisunderstanding“ Rrgomena zu einer litera-
turdidaktischen Theorie des Fremdverstehens: Egmébhe Vermittlung, Per-
spektivenwechsel und Perspektivenibernahme. Irdelleg Lothar et al. (Hrsg.):

Wie ist Fremdverstehen lehr- und Lernbafrtibingen: Narr: 84-132.

NUNNING, Ansgar (2001): Fremdverstehen durch litsche Texte: von der
Theorie zur Praxis. IDer fremdsprachliche Unterricht EngliscB5.53: 4-9.

NUNNING, Ansgar (2007): Fremdverstehen und Bildaligch neue Weltansich-
ten: Perspektivenvielfalt, Perspektivenwechsel Betspektivenibernahme durch
Literatur. In: Hallet, Wolfgang / Nunning, AnsgaHr&g.): Neue Ansatze und
Konzepte der Literatur- und Kulturdidaktikrier: WVT: 123-142.

NUNNING, Ansgar / SURKAMP, Carola (2003): Text —téiatur — Kultur.
Handlungs- und produktionsorientierter Literatuaaricht und Fremdverstehen.
In: Bach, Gerhard / Timm, Johannes-Peter (Hr&nylischunterricht. Grundlage
und Methoden einer handlungsorientierten Unterigginéxis. 3 Tibingen & Ba-
sel: Francke: 149-171.

73



NUNNING, Ansgar / SURKAMP, Carola (2006Englische Literatur Unterrich-
ten. Grundlagen, Methoden, Anregungen flr die Urtietspraxis.Seelze: Kall-

meyer in Verbindung mit Klett.

OTTEN, Wibke (2006): Der Einsatz von Kinder- undydadliteratur im lItalie-
nischunterricht - eine Alternative zu "Mafia, am@&epolizia"?. In: Kattenbusch,
Dieter / Ugolini GherardoL'integrazione della lingua italiana nell'offerfarma-
tiva delle scuole tedescherankfurt/Main: Peter Lang 2010: 49-63

REIMANN, Daniel (Hrsg.)litalienischunterricht im 21. Jahrhundert : Aspekier
Fachdidaktik ItalienischFrankfurt/Main: Peter Lang 2010.

RICHTER, Annette (2000): Fremdverstehen mit multikiellen Jugendbtichern:
Laurence Yeps Dragonwings. In: Bredella, Lothaale{Hrsg.):Fremdverstehen

zwischen Theorie und PraxiSubingen: Narr: 87-110.

ROBERT BOSCH STIFTUNG GMBH (Hrsg.) (198ZFremdsprachenunterrich-
ten und internationale Beziehungen. Stuttgarters€hezur Rolle der Landeskun-

de im FranzosischunterrichGerlingen: Bleicher

ROPERS, Norbert (1990): Vom anderen her denken.am® als paradigmati-
scher Beitrag zur Volkerverstandigung. In: SteinpwRginer / Wellmann, Christi-
an (Hrsg.):Die vergessene Dimension internationaler KonflikBubjektivitéat
Frankfurt/Main: Suhrkamp, 114-150.

ROSCH, Heidi (1992)Migrationsliteratur im interkulturellen KontextFrank-

furt/Main: Verlag fur Interkulturelle Kommunikation

ROSSLER, Andrea (2010): Imput-Standards und Oppdiytto-learn- Standard
fur die Schulung interkultureller Kompetenz im Fasprachenunterrichtin:
Caspari, Daniela / Kuster, Lutz (HrsgWege zu interkultureller Kompetenz:
Fremdsprachendidaktische Aspekte der Text- und éviadbeit Frankfurt/Main:
Peter Lang Verlag: 115-129.

74



ROTTGER, Evelyn (1996): Uberlegungen zum Begrif§ dieterkulturellen Ler-
nens in der Fremdsprachendidaktik. Zeitschrift fir Fremdsprachenforschung
7/1996/2: 155-170.

SCHINSCHKE, Andrea (1995al.iterarische Texte im interkulturellen Lernpro-
zess. Zur Verbindung von Literatur und Landeskuingdd-remdsprachenunter-

richt FranzosischTubingen: Narr.

SCHINSCHKE, Andrea (1995b): PerspektivibernahmeGalshdliegende Fahig-
keit im Umgang mit Fremdem. In: Bredella, Lothddérbert, Christ (Hrsg.)Di-
daktik des Fremdversteheridibingen: Narr: 36-50.

SCHULE, Klaus (1998): Uber das Unvermogen , Widersphe zu denken und
auszuhalten. Der schwache Sinn der inter- und kuliitirellen Konzepte: Zur
Kritik der fremdsprachendidaktischen Theorie unaxi. In:Fremdsprachen und
Hochschule53, 7-9.

SCHUMANN, Adelheid (2007): Le Maghreb. Inhalte uxdrfahren einer inter-
kulturellen Landeskunde. InDer fremdsprachliche Unterricht Franzésisch
41/2007/H. 86: 2-7.

SELMAN, Robert L. (1982): Sozial-kognitives Verstkns. Ein Weg zu padago-
gischer und Klinischer Praxis. In: Geulen, Dietdrsg.): Perspektivenibernahme
und soziales Handeln. Texte zur sozialkognitivetwieklung Frankfurt/Main:
Suhrkamp: 223-256.

SOLMECKE, Gert (1994): Interkulturelles Lernen imefmdsprachenunterricht.
In: Bausch, Karl-Richard et all. (Hrsgnterkulturelles Lernen im Fremdspra-
chenunterricht Tibingen: Narr: 165-171.

SOMMER, Roy (2001)Fictions of Migration. Ein Beitrag zur Theorie urht-
tungstypologie des zeitgendssischen interkultureéRemans in GroRbritannien.
Trier: WVT.

75



SURKAMP, Carola (2004): Teaching Films: Von demkanalyse zu handlungs-
und prozessorientierten Formen der filmischen Treeia In: Der fremdsprachli-
che Unterricht Englisch68: 2-8.

SURKAMP, Carola / SOMMER, Roy (2002): ,Mit anderdngen” — Multikultu-
ralismus und Fremdverstehen am Beispiel ausgewdiitescher multikultureller
Erzahltexte. InNeusprachliche Mitteilungen aus Wissenschaft urakiBr55,1,
227-237.

WALDENFELS, Bernhard (1997)Topographie des Fremderrrankfurt/Main:
Suhrkamp.

WALDENFELS, Bernhard (1999): Vielstimmigkeit der ke Studien zur Pha-

nomenologie des Fremden 4. Frankfurt/Main: Suhrkamp

WELSCH, Wolfgang (2000): Transkulturalitat. Zwisch&lobalisierung und Par-
tikularisierung. In:Jahrbuch Deutsch als FremdspracBé, 327-351.

WENDT, Michael (1996): Zum Thema ,Fremdheit* in Ter fur den spétbegin-
nenden Spanischunterricht. In: Christ, Herbert gutke, Michael K. (Hrsg.):
Fremde Texte verstehehibingen: Narr 1996: 135-147.

ZAHARKA, Sharon E. (2002)interkulturelles Lernen mit multi-ethnischen Tex-
ten aus den USAUbingen: Narr.

ZIERAU, Cornelia (2009)Wenn Worter auf Wanderschaft gehen...: Aspekte kul-
tureller, nationaler und geschlechtsspezifischeffddenzen in deutschsprachiger

Migrantenliteratur. Tibingen: Stauffenberg.

Internetquellen

KULTUSMINISTERKONFERENZ (200% Einheitliche Prufungsanforderungen
in der Abiturprifung Italienischhttp://www.kmk.org/fileadmin/
veroeffentlichungen_beschluesse/1989/1989 12 01 E#&l#enisch.pdf

(Stand: 04.02.2013).

76



LUATTI, Lorenzo (2010):La “nuova” letteratura migrante per ragazzi: somi-
glianze e differenze con quella rivolta agli adufiitp://www.elghibli.provincia.
bologna.it/id_1-issue_07_ 30-section_6-index_posthd.(Stand: 04.02.2013).

SENATSVERWALTUNG FUR BILDUNG, JUGEND UND SPORT (264):
Rahmenlehrplan fur die Sekundarstufe |, RealschBésamtschule, Gymnasium,

Italienisch 2./3. Fremdsprache, Jahrgangsstufe 7ktp://www.berlin.de/

imperia/md/content/sen-bildung/schulorganisatidnfdaene/
sekl italienisch.pdf?start&ts=1150101744&file=sdkdlienisch.pdf (Stand:
04.02.2013).

SENATSVERWALTUNG FUR BILDUNG, JUGEND UND SPORT (260):
Rahmenlehrplan fir die gymnasiale Oberstufe, Gymnassesamtschulen mit
gymnasialer Oberstufe, Berufliche Gymnasien, Kslleégbendgymnasien, ltalie-
nisch http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildéumgterricht/lehrplaene/
sek?2_italienisch.pdf?start&ts=1283429498&file=sakdlienisch.pdf (Stand:
04.02.2013).

77



