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1. Einleitung

Nach wie vor wird in der Fremdsprachendidaktik der Einsatz von Literatur im
Fremdsprachenunterricht vielseitig diskutiert. Laut den Fremdsprachendidaktikern
Ninning und Surkamp bestehe das Potenzial von literarischen Texten vor allem
darin, ,,das Fremde emotional erfahrbar und nachvollziehbar [zu] machen*
(NUnning/ Surkamp 2008: 15). Gleichzeitig fordere der Umgang mit literarischen
Texten die Bereitschaft zu Toleranz, die Empathiefahigkeit, den Perspektivwechsel
und das Versténdnis flr andere Menschen und ihre Lebensweisen (vgl. ebd.). Folg-
lich kann der Umgang mit literarischen Texten einen wichtigen Beitrag zur Person-
lichkeitsbildung und zum interkulturellen Lernen der Schiilerinnen und Schiler
leisten. Trotz dieses Potenzials werden literarische Texte bislang in den allgemei-
nen bildungspolitischen Vorgaben wenig berlcksichtigt. Die aktuelle Debatte
beschaftigt sich daher seit dem Einzug der Kompetenzorientierung gezielt mit der
Etablierung einer literarischen oder auch literarasthetischen Kompetenz und
versucht im Zuge dieser das besondere Potenzial literarischer Texte im kompetenz-
orientierten Fremdsprachenunterricht hervorzuheben. Die Fremdsprachendidakti-
kerin Surkamp merkt diesbeziiglich an, dass das ,,Ziel eines kompetenzorientierten
Literaturunterrichts [...] nicht primar die Interpretation eines bestimmten
Einzeltextes [ist], sondern der Erwerb von Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissen und
Einstellungen, die den Lernenden den Transfer des Gelernten auf weitere Texte und
damit die selbstdndige Erschliefung von Literatur ermdglichen® (Surkamp 2012:
88f.). Die Schilerinnen und Schuler sollen folglich Fahigkeiten erwerben, die sie
zum selbstandigen Umgang mit literarischen Texten beféhigen. Welche Aspekte
umfasst jedoch genau das literarasthetische Lernen und wie kann es im

Fremdsprachenunterricht gezielt geférdert werden?

Die Fremdsprachendidaktikerin Burwitz-Melzer vertritt den Standpunkt, dass
»lein] Bildungssystem, das in Klasse 9 und 10 und beim Abitur (vgl. KMK 2002)
Lernende entlassen mdochte, die offen gegentber fremden Kulturen sind, sich
fremde Welten erobern wollen und Perspektivwechsel auch in Bezug auf Menschen
aus anderen Kulturen vornehmen konnen, [...] immer auch Literatur im Fremdspra-

chenunterricht [braucht]“ (Burwitz-Melzer 2007a: 235) und zwar von Anfang an.



Ausgehend von diesem Standpunkt sollen nachfolgend Moglichkeiten zur Forde-
rung des literarasthetischen Lernens im fremdsprachlichen Anfangsunterricht
genauer in den Blick genommen werden. Auf Grund ihrer Text-Bild-Kombination
eignen sich laut Kliewer insbesondere Bilderbicher ,.fur einen ersten Kontakt [mit
fremdsprachig literarischen Texten] [...], weil sie durch die Illustration und den
geringen Textanteil schneller zugéanglich sind und weil sie zahlreiche Handlungs-
moglichkeiten bieten* (Kliewer 2002: 1). Durch die Bilder wird das anfangliche
Lesen in der Fremdsprache unterstiitzt und ein erster Zugang zu fremdsprachiger
Literatur ermoglicht. Niemann merkt an, dass Bilderbticher dartiber hinaus ,,viel-
faltige Anlasse fur sprachliches Handeln bieten, die in besonderem Mal3e fur Kinder
bedeutsam sind““ (Niemann 2002: 19). Zudem er6ffnen Bilderbiicher als eine Form
authentischer Texte den Lernenden die Mdglichkeit, Einblicke in fremde Kulturen
und Lebensweisen zu gewinnen und diese in Beziehung zu ihren eigenen Erfahrun-
gen zu setzen. Dies sei fiir die Schiilerinnen und Schiiler ,,von zentraler Wichtigkeit
flr ihre Fremdsprachenausbildung, ihren Umgang mit interkulturellen Lerninhalten
und ihre Personlichkeitsbildung™ (Burwitz-Melzer 2007a: 221). Im Rahmen der
vorliegenden Masterarbeit soll daher untersucht werden, welches fremdsprachig-
didaktische Potenzial Bilderbiicher flr das literarésthetische Lernen aufweisen. Mit
Hilfe zweier ausgewéhlter kinderliterarischer Texte, ,,Eloisa y los bichos* und
,,Orejas de mariposa®, soll dies beispielhaft fir den spanischen Anfangsunterricht

in der Grundschule analysiert und aufgezeigt werden.

1.1 Begruindung des Themas

Die literarasthetische Kompetenz wird neben interkulturellen Kompetenzen als fiir
die Personlichkeitsentwicklung zentraler Aspekt angesehen (vgl. Grinewald u.a.
2013: 11). Da es zum Bildungsauftrag des Fremsprachenunterrichts zahlt, literarés-
thetische Kompetenz zu fordern, ist es auch Bestandteil seiner Aufgaben, diese
Kompetenz im Laufe der Lernjahre zu schulen. Wie eine solche Forderung im
fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule aussehen kénnte, wurde in
der Forschungsliteratur bislang nicht gezielt betrachtet. Die vorliegende Arbeit soll
daher eine neue Perspektive auf das Thema literarasthetisches Lernen im Fremd-
sprachenunterricht er6ffnen und damit einen Beitrag zur didaktischen

Theoriebildung leisten. Da dies unter anderem ftir mich personlich als zukinftige



Spanischlehrerin an einer Grundschule besonders relevant ist, fokussiere ich mich
im Rahmen dieser Arbeit vor allem auf die Férderung der literarasthetischen Kom-

petenz im fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule?.

Im fremdsprachlichen Anfangsunterricht wirden vor allem Bilderblcher ,,den acht-
bis zwolfjahrigen Lernenden [die Mdglichkeit geben,] neue Welten [zu] erschlie-
Ben‘ (Burwitz-Melzer 2004b: 15) und zum Erreichen vielféltiger Lernziele beitra-
gen. Durch ihre besondere Verbindung von Text und Bild haben sie einen starken
asthetischen Reiz, der fiir das Sprachenlernen produktiv genutzt werden kann. Auf
Grund dieses und anderer Merkmale ist davon auszugehen, dass Bilderbtcher ein
besonderes Potenzial bieten, um im fremdsprachlichen Anfangsunterricht literaras-
thethisches Lernen anzubahnen und zu fordern. Diese Annahme soll mittels der
vorliegenden Arbeit beispielhaft tberprift werden. Anhand von zwei ausgewéhlten
Bilderblchern soll untersucht werden, welche Maoglichkeiten Bilderbiicher aufwei-
sen, um literarasthetisches Lernen im Fremdsprachenunterricht zu fordern. Diese
beispielhafte Analyse ist nicht nur fir die unterrichtliche Praxis von Fremdspra-
chenlehrenden in der Grundschule relevant, sondern soll dariiber hinaus zu Uber-
tragungsmaoglichkeiten fir die Sekundarstufe | anregen. Nur wenn frih und
progressiv mit der Férderung literarasthetischer Kompetenz begonnen wird, kann
im spéteren Fremdsprachenunterricht darauf aufgebaut werden. Personlich erhoffe
ich mir zudem vom Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ein didaktisches
Potenzial, auf das ich spéter selbst in meinem eigenen Spanischunterricht zurlick-
greifen und welches ich ausschdpfen kann. Darliber hinaus mdchte ich andere
Lehrkrafte dazu anregen, sich mit diesem Thema naher zu beschéftigen und es mit
Hilfe weiterer Uberlegungen und Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis zu

vertiefen.

L' Wenn in dieser Arbeit von Grundschule die Rede ist, so referiere ich mit diesem Begriff auf die
in Berlin und Brandenburg andauernde Grundschulzeit von der 1. bis zur 6. Klasse. Folglich
schlieRe ich auch die in anderen Bundeslandern frither beginnende Oberschulzeit der Sekundar-
stufe I (5. und 6. Klasse) mit ein. Zwar ist Spanisch bislang kein offizielles Fach der Grundschule,
es gibt jedoch beispielsweise in Berlin einige Grundschulen, wo es bereits Einzug erhalten hat und
in anderen Bundeslandern wie z.B. Nordrhein-Westfalen kann Spanisch offiziell als 2. Fremdspra-
che ab der 5. oder 6. Klasse gewahlt werden.



1.2 Aufbau der Arbeit

Zu Beginn der Arbeit wird geklart, was unter literarasthetischem Lernen verstanden
wird. Da es sich hierbei um einen Begriff handelt, der urspriinglich aus der Deutsch-
didaktik stammt, werden zunédchst allgemeine Aspekte und Modelle
literardsthetischen Lernens vorgestellt und anschlieBend Besonderheiten dieser fur
den Fremdsprachenunterricht aufgezeigt. Daran anknipfend soll innerhalb eines
Exkurses untersucht werden, wie sich das literarasthetische Lernen im Zuge der
Kompetenzorientierung verorten und begriinden lasst. Gleichzeitig wird die
Relevanz des literarasthetischen Lernens innerhalb der Bildungsstandards und des
Berliner Rahmenlehrplans naher beleuchtet. Zum Schluss des Kapitels sollen
Madglichkeiten zur Schulung der literardsthischen Kompetenz im schulischen
Fremdsprachenunterricht aufgezeigt und somit ein Bezug zur unterrichtlichen

Praxis hergestellt werden.

Im 3. Kapitel wird nach dem Auffuhren der Merkmale von Bilderblichern geklart,
warum sich insbesondere diese kinderliterarischen Texte fur das literardsthetische
Lernen im Fremdsprachenunterricht eignen. Daruber hinaus werden sowohl
Herausforderungen als auch Chancen fiir den Einsatz im fremdsprachlichen
Anfangsunterricht der Grundschule diskutiert. Um das fremdsprachlich-didaktische
Potenzial von Bilderbichern beispielhaft zu untersuchen, werden im Rahmen der
Arbeit zwei ausgewahlte Bilderbucher n&her betrachtet: Die Werke ,,Eloisa y los
bichos* und ,,Orejas de mariposa®, welche sich beide mit dem Thema ,,Fremdsein*
beschéftigen, werden nach einer kurzen Begriindung der Auswahl vorgestellt und
in Hinblick auf ihr literarésthetisches Potenzial analysiert. AbschlieRend werden die
Ergebnisse zusammengefasst und ein Ausblick auf Einsatzmoglichkeiten von
Bilderblchern in der Sekundarstufe | gegeben.

2. Literarasthetisches Lernen im Fremdsprachenunterricht

Da es sich bei der literardsthethischen Kompetenz um eine Kompetenz handelt, ,,zu
deren Ausbildung auch der Fremdsprachenunterricht beitragen muss®* (Surkamp
2012: 89), stellt sich die Frage, was unter literarasthetischem Lernen verstanden
wird, wie es sich im Zuge der Kompetenzorientierung begriinden l&sst und welche

Maoglichkeiten der Forderung es im Fremdsprachenunterricht gibt. Auf Grund der



Tatsache, dass die Begriffsbildung und die damit im Zusammenhang stehende
Modellierung der literarasthetischen Kompetenz bislang nicht einheitlich sind, gibt
es verschiedene Herangehensweisen, die im Rahmen dieser Arbeit vorgestellt und

zusammengefuhrt werden.

2.1 Modelle und Aspekte literarasthetischen Lernens

Unter literarasthetischem oder auch literarischem Lernen versteht man im Allge-
meinen die gezielte Auseinandersetzung mit literarischen Texten, so dass literards-
thetische Erfahrungen ermdglicht werden (vgl. Kraling/ Martin Fraile 2015: 4). Der
Begriff stammt urspriinglich aus der Deutschdidaktik (vgl. u.a. Spinner 2006,
Abraham 2005) und wurde im schulischen Bereich entscheidend durch Kaspar
Spinner gepragt. Seiner Ansicht nach basiert das literarasthetische Lernen? auf der
Auffassung, dass es ,,Lernprozesse gibt, die sich speziell auf die Beschaftigung mit
literarischen, das hei3t hier: fiktionalen, poetischen Texten beziehen* (Spinner
2006: 6). Ziel des literarasthetischen Lernens ist demnach die Herausbildung einer
literarasthetischen Kompetenz, zu der je nach Modell unterschiedliche Teilkompe-
tenzen gezahlt werden. Gemeinsam ist den verschiedenen Modellierungsversuchen,
dass sie allesamt rezeptive sowie produktive Aspekte literardsthetischen Lernens
bertcksichtigen und davon ausgehen, dass der Rezipient eines literarischen Textes
aktiv an der Sinnkonstitution beteiligt ist. Diese Annahme lasst sich auf den rezep-
tionsasthetischen Ansatz zurickfiihren, der sowohl die Interaktion zwischen Text
und Rezipient, als auch die Anschlusskommunikation als fiir die Sinnentfaltung
wesentlich betrachtet (vgl. Rossler 2010: 132). Beim literarésthetischen Lernen
sollen folglich verschiedene Fahigkeiten und Fertigkeiten herausgebildet werden,
welche dazu beitragen, literarische Texte umfassend und differenziert zu erfassen,
zu reflektieren und produktiv zu nutzen. Bergfelder versteht daher unter
literarésthetischer Kompetenz all ,,diejenigen Kompetenzen, die sich auf den

Umgang mit literarischen Texten beziehen® (Bergfelder 2008: 59).

Daruber hinaus lasst sich das literarasthetische Lernen vom Begriff der Lesekom-

petenz abgrenzen, welcher pragmatisch gepragt ist und sich auf ein rein

2 Der Einfachheit halber benutze ich im Rahmen der vorliegenden Arbeit ausschlieRlich den Be-
griff , literardsthetisches Lernen‘ und schlie3e dabei das ,literarische Lernen* verstanden als Syno-
nym dieses Begriffs mit ein. Eine genauere Begriindung erfolgt auf der nachfolgenden Seite.



informationsentnehmendes Lesen beschrankt (vgl. u.a. Spinner 2006). Spinner
merkt zudem an, dass sich die Lesekompetenz sowohl auf literarische als auch auf
nicht-literarische Texte beziehe und ausschlieRlich Formen des Geschriebenen und
Gedruckten berticksichtige (vgl. ebd. 2006: 6). Das literaréasthetische Lernen hinge-
gen kann mit Hilfe verschiedener Medien ermdglicht werden, da es auch auditive
und audiovisuelle Rezeptionsformen impliziert. Folglich kénnen im Unterricht z.B.
Horbicher und -spiele, Inszenierungen, Spielfilme oder Comics zur Schulung der

literarasthetischen Kompetenz herangezogen werden.

Der im Fokus dieser Arbeit stehende Begriff ,,literarasthetisches Lernen* wird je
nach Fachdidaktik oder Autor/Autorin unterschiedlich verwendet und konnotiert.
Einerseits wird er als Synonym zum literarischen Lernen gebraucht (vgl. Decke-
Cornill/ Kister 2010), andererseits bezeichnet er ausschlie3lich einen Teilbereich
dieses Lernens (vgl. Abraham 2005: 21, Surkamp 2012: 84). Um den besonderen
asthetischen Charakter literarischer Texte zu betonen, lege ich meiner Arbeit die
Auffassung des Begriffs als Synonym zum literarischen Lernen zu Grunde, welcher
jedoch ,,iiber den Teilbereich des reinen Erkennens dsthetischer Form und Gestalt
hinaus[geht]* (Kréling/ Martin Fraile 2015: 5). Literarasthetisches Lernen schlief3t
folglich auch affektive Aspekte wie die Entwicklung subjektiver Reaktionen auf
den Text oder individuelle Assoziationen mit ein. Dariiber hinaus kann sich das
Literarasthetische sowohl auf die &sthetische Gestaltung des Betrachtungsgegen-
standes als auch auf die individuellen &sthetischen bzw. sinnlichen Erfahrungen
beziehen, die der Rezipient beim Umgang mit einem literarischen Text macht (vgl.
ebd.). Der Begriff hebt zusétzlich ,,die bewusste, reflektierte Auseinandersetzung
mit Texten als [&sthetische Produkte]* (Krdling/ Martin Fraile 2015: 5) hervor. Be-
sonders im Hinblick auf den Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit, dem Poten-
zial von Bilderbiichern, bei denen die Asthetik eine wesentliche Rolle spielt,

verwende ich daher den Begriff , literarasthetisches Lernen®.

Anhand der unterschiedlichen Begrifflichkeiten® wird gleichsam deutlich, dass es

verschiedene Auffassungen und Konzepte zur Erfassung und Modellierung

3 Poetische Kompetenz* bei Abraham (2005), ,,Literarisches Lernen‘ bei Spinner (2006), ,,.Lese-
kompetenz* bei Burwitz-Melzer (2007b), ,,fremdsprachliche literarische Kompetenz* bei Surkamp
(2012), ,,asthetisch-literarisches Lernen‘ bei Kiister (2015).



literarasthetischer Kompetenz gibt. Ein einheitlicher Standpunkt innerhalb der
Fachdidaktik l&sst sich bislang nicht ausmachen. Alle Modellierungsversuche
sowohl aus der Deutsch- als auch aus der Fremdsprachendidaktik umfassen jedoch
die drei Kompetenzbereiche rezeptiv, produktiv und reflexiv. Zudem beinhalten sie
sowohl affektive als auch kognitive Aspekte, die allerdings je nach Modell
verschiedenen Bereichen (wie z.B. bei Burwitz-Melzer) oder Dimensionen (wie
z.B. bei Surkamp) zugeordnet werden kénnen. Gemeinsam ist allen Modellen, dass
die unterschiedlichen Bereiche bzw. Dimensionen miteinander in Beziehung

stehen, sich gegenseitig bedingen oder uberschneiden.

Abraham (2005) geht beispielsweise in seinem Modell der poetischen Kompetenz
von drei einander bedingenden Teilbereichen aus, zu denen er die , literarische
Rezeptionskompetenz* (Texte verstehen), die ,,literarisch-asthetische Kompetenz*
(Formen und Gestalten erkennen) und die ,literarische Handlungskompetenz*
(Anschlusskommunikation) zahlt. Letzterer misst er innerhalb seines Modells einen
besonderen Stellenwert bei. Seiner Auffassung nach umfasse die ,.literarische
Handlungskompetenz‘ nicht nur die Fahigkeit, sich in Form eines Gesprachs mit
anderen Rezipienten tber literarische Erfahrungen auszutauschen, sondern auch die
Fahigkeit, dies mit Hilfe verschiedener literarischer Produkte wie z.B. einer Insze-

nierung oder eines Textes zu tun (vgl. Abraham 2005: 21).

Auch Spinner (2006) betrachtet das literarische Gesprach als einen wichtigen
Aspekt literarischen Lernens. Dieses erfordere von den Schillerinnen und Schilern
sowohl die Einbringung eigener Sinndeutungen als auch Verstandnis und Nachvoll-
zug anderer Sichtweisen (vgl. Spinner 2006: 12). Gleichzeitig wird durch die
gemeinsame Bedeutungsaushandlung der Verstehensprozess unterstiitzt und entlas-
tet. Weitere Aspekte literarischen Lernens sind laut Spinner die Fahigkeit, beim
Lesen und Horen literarischer Texte Vorstellungen zu entwickeln, subjektive
Involviertheit und genaue Textwahrnehmung miteinander ins Spiel zu bringen
sowie die sprachliche Gestaltung und &sthetische Wirkung literarischer Texte
bewusst wahrzunehmen (vgl. Spinner: 8ff.). Zudem missten Schilerinnen und
Schiiler lernen, mit der Offenheit literarischer Texte umzugehen und ,,sich auf die
UnabschlieR3barkeit des Sinnbildungsprozeses [einzulassen]* (Spinner 2006: 12).
Auch das Verstehen der narrativen und dramatischen Handlungslogik eines Textes



sowie der metaphorischen und symbolischen Ausdrucksweise bildet einen wichti-
gen Aspekt literarischen Lernens. Um die Perspektiven literarischer Figuren nach-
vollziehen zu konnen, misse der Rezipient eines literarischen Textes dariiber
hinaus lernen, einen Zusammenhang zwischen &uRerer Handlung und innerer Welt
herzustellen, wobei die Perspektiviibernahme sowohl von Empathie als auch von
einem Fremdheitsgefuhl geprégt sein kann (vgl. Spinner 2006: 9f.). Da literarische
Texte auf ein eigenes Bezugssystem verweisen und nicht zwangslaufig auf die reale
aulertextuelle Wirklichkeit, schult literarisches Lernen auch die Fahigkeit, mit
Fiktionalitat bewusst umzugehen (vgl. ebd.). Des Weiteren solle das literarische
Lernen dazu beitragen, ein literarturhistorisches Bewusstsein zu entwickeln und
prototypische Vorstellungen in Bezug auf Gattungen und Genres zu gewinnen (vgl.
Spinner 2006: 13).

Im Gegensatz zu anderen Modellierungsversuchen, wie z.B. dem von Surkamp
(siehe Kapitel 2.2), richtet Spinner den Fokus bei seinen elf Aspekten literarischen
Lernens auf die im Unterricht zu férdernden Prozesse im Umgang mit literarischen
Texten und nicht auf die einzelnen Teilbereiche bzw. Dimensionen, denen sie
zugeordnet werden konnen (vgl. Kraling/ Martin Fraile 2015: 6). Ferner hebt er
hervor, dass die genannten Aspekte literarischen Lernens in jeder Klassenstufe
relevant seien und literarisches Lernen somit nicht erst in der Oberstufe, sondern
schon in der Grundschule gezielt gefordert werden sollte (vgl. Spinner 2006: 8).
Die literarasthetische Kompetenz sollte folglich tber die Schulzeit hinweg sukzes-
siv aufgebaut und Lernprozesse entsprechend vorbereitet werden. Ubertragt man
dies auf den fremdsprachlichen Unterricht, so kommt diesem die Aufgabe zu, das
literarasthetische Lernen speziell in der Fremdsprache zu férdern und progressiv im
Laufe der Lernjahre weiterzuentwickeln. Dabei missen verstarkt Merkmale fremd-
sprachlichen Lernens bertcksichtigt und entsprechende Modelle diesbeziglich
erweitert bzw. angepasst werden. Aus diesem Grund wird nachfolgend auf die
fremdsprachenspezifischen Besonderheiten literarasthetischer Kompetenz néher

eingegangen.
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2.2 Fremdsprachenspezifische Besonderheiten der Modelle literarasthetischer
Kompetenz

Zu den aktuellen Versuchen einer Modellierung literarésthetischer Kompetenz fr
den Fremdsprachenunterricht zahlen unter anderem die Modelle von Eva Burwitz-
Melzer (2007b), Andrea Rossler (2010), Carola Surkamp (2012) und Ivo Steininger
(2014), wobei das Modell von Surkamp die vorherigen Modelle aufgreift und den
Versuch unternimmt, diese zusammenzufihren. Da im fremdsprachlichen Unter-
richt die Besonderheit hinzukommt, dass der literarische Text in der Fremdsprache
verfasst ist und auch die Verstandigungsprozesse bestenfalls in der Fremdsprache
erfolgen sollten, nimmt der sprachlich-diskursive Bereich des literarésthethischen
Lernens hier einen besonderen Stellenwert ein. Neben der Fahigkeit, einen Text
sprachlich zu dekodieren, mussen folglich auch sprachlich-diskursive Féahigkeiten
und Fertigkeiten gefordert werden. Wolfgang Hallet (2009: 83f.) spricht in diesem
Zusammenhang von einer ,,fremdsprachlichen Diskursfahigkeit®, die von den Ler-
nenden entwickelt werden muss. Diese umfasse sowohl die Fahigkeit beim Umgang
mit literarischen Texten, auf das bereits vorhandene sprachliche und diskursive
Wissen zuriickgreifen zu kénnen, als auch die im Text enthaltenen sprachlich-kom-
munikativen Muster flr die Weiterentwicklung der eigenen Sprachkompetenz zu
nutzen (vgl. Hallet 2009: 83f.). Sie schlielRe dartiber hinaus ebenso grundlegende
Fertigkeiten sowie Wissen bezliglich Grammatik, Redeweisen und sprachlicher
Mittel zur Herstellung von Textkohasion mit ein (vgl. ebd.). Wie Spinner (2006)
und Abraham (2005) fiir den muttersprachlichen Deutschunterricht anmerken, stellt
auch im Fremdsprachenunterricht die gemeinsame Verstandigung tiber einen lite-
rarischen Text und die damit im Zusammenhang stehende Bedeutungskonstitution
einen wichtigen Aspekt des sprachlich-diskursiven Bereichs der literarasthetischen
Kompetenz dar (vgl. u.a. Surkamp 2012: 84). Die sprachlich-diskursive Ebene
beeinflusst dabei sowohl die rezeptive, reflexive als auch produktive Komponente
fremdsprachlich literarésthetischer Kompetenz, denn auch bei der Produktion
eigener Texte sowie der Rezeption und Reflexion des Dargestellten greift man z.B.
auf vorhandenes sprachliches Wissen zurtick und verstéandigt sich mit anderen tber

das Gelesene.
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Eine weitere Besonderheit, die bei der Rezeption fremdsprachig literarischer Texte
beachtet werden sollte, ist die Tatsache, dass kulturelle Unterschiede zwischen der
eigenen Lebenswelt und der des Textes existieren kdnnen. Fehlt z.B. landeskundli-
ches und kulturelles Wissen, dann kénnten Lernende Schwierigkeiten haben, die
Denkweisen, Gefuihle oder Handlungen der Figuren nachzuvollziehen. Burwitz-
Melzer (2007b: 130) fihrt deshalb in ihrem Kompetenzmodell die Bereiche
,landeskundliches Wissen‘ und ,,interkulturelles Einfiihlungsvermdgen‘ auf. Auch
Surkamp merkt an, dass fremdsprachig literarische Texte den Lernenden dazu
auffordern, ,,sich in fremde Lebensweisen und Wertvorstellungen einzufihlen,
fremdkulturelle Perspektiven zu erkennen und sich mit anderskulturellen Fragen
reflexiv auseinanderzusetzen® (Surkamp 2012: 83). In ihrem Modell zur fremd-
sprachlich literarasthetischen Kompetenz* finden sich daher sowohl die historische
Kontextualisierung eines Textes als auch das Erfassen seines Wirkungspotentials
mit Hilfe von landeskundlichem Wissen und unter Beriicksichtigung des Produkti-
ons- und Rezeptionskontextes als fiir das asthetische Verstehen eines Textes not-
wendige Aspekte (vgl. ebd.: 84). Ferner zéhlen dazu die Fiktionalitatskompetenz
und die Auseinandersetzung mit asthetischen Darstellungsverfahren des Textes.

Neben den sprachlich-diskursiven und kulturellen Unterschieden gehdren laut
Surkamps Modell auch motivationale, kognitive, affektive, reflexive sowie produk-
tive Fahigkeiten zur fremdsprachlich literarasthetischen Kompetenz. Die motivati-
onale Komponente bezieht sich dabei unter anderem auf die Entwicklung von
Leselust, das Einlassen auf einen Text und den Aufbau von Erwartungshaltungen.
Gleichzeitig sollten die Schilerinnen und Schiiler lernen, eine Frustrationstoleranz
zu entwickeln und positiv mit Nicht-Verstehen umzugehen. Daflir missen sie
Strategien erwerben, die ihnen dabei helfen trotz sprachlicher Schwierigkeiten oder
formal-asthetisch und inhaltlich irritierender Aspekte, den Leseprozess fortzuset-
zen. Helfen kann z.B. unbekannte Worter aus dem Kontext zu erschliefen, anstatt
den Lesefluss durch das Heraussuchen einer Ubersetzung zu unterbrechen. Zu der
kognitiven Dimension literarésthetischer Kompetenz zahlt neben dem &sthetischen
Verstehen, das bereits vorab aufgefiihrt wurde, das Leseverstehen. Dabei sei zu

4 Bei Surkamp (2012) ,,fremdsprachlich literarische Kompetenz*
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bedenken, so Hallet, ,,dass dsthetisches Erleben und Reflexion stets an das sprach-
liche Dekodieren des fremdsprachigen Textes [...] gebunden sind“ (Hallet 2010:
201). Surkamp fasst unter Leseverstehen daher neben dem sprachlichen Dekodieren
all diejenigen Fahigkeiten zusammen, die sich mit dem Erfassen des dargestellten
Inhalts, der Vorstellungsbildung, dem Fillen von Leerstellen und der Hypothesen-
bildung und -Gberprufung befassen (vgl. Surkamp 2012: 84 kognitive Dimension
I). Die affektive Dimension beinhaltet hingegen Aspekte der individuellen, emoti-
onalen und subjektiven Auseinandersetzung mit literarischen Texten. Dazu zéhlen
unter anderem die Entwicklung subjektiver Reaktionen und individueller Assozia-
tionen auf den Text, die Schulung der Empathiefahigkeit und des (interkulturellen)
Einfuhlungsvermdgens sowie die Offenheit gegenliber anderen Sichtweisen. Unter
der reflexiven Dimension versteht Surkamp die Reflexion und Bewertung des
Dargestellten sowie des eigenen Rezeptionsprozesses. Dariiber hinaus bezieht sich
diese Ebene der fremdsprachlich literardsthetischen Kompetenz auch auf die
Herstellung einer Verbindung zwischen dem Gelesen und der eigenen Lebenswelt.
Die produktive Dimension beschreibt abschliefend verschiedene produktive
Aktivitaten, wie z.B. das Verfassen eigener literarischer Texte oder auch die Um-
wandlung eines Textes in eine andere Darstellungsform (vgl. Surkamp 2012: 84).

Auch Burwitz-Melzer (2007b) verwendet in ihrem Modell zur literarésthethischen
Kompetenz® ahnliche Teilkomponenten, wobei sie im Unterschied zu Surkamp
nicht von Dimensionen sondern von Teilkompetenzen spricht. Diese sind miteinan-
der verflochten und Uberschneiden sich oft (vgl. Burwitz-Melzer 2007b: 138).
Durch das Auffiihren der unterschiedlichen Teilkomponenten verdeutlichen die
verschiedenen Modellierungsversuche einerseits die Komplexitét literaréstheti-
scher Kompetenz. Andererseits zeigen sie auf, welche Lernprozesse im Literatur-
unterricht gefordert werden koénnen, um literardsthetisches Lernen fur die
Schulerinnen und Schuler erfahrbar zu machen (siehe Spinner 2006). Daruber hin-

aus dienen sie als Anknipfungspunkte fir die Konzeption von Aufgaben. Obwohl

% Obwohl Burwitz-Melzer (2007b) von ,,Lesekompetenz* anstatt von literarésthetischer Kompe-
tenz spricht, mdchte ich den Begriff im Hinblick auf die angeflihrte Unterscheidung zwischen Le-
sekompetenz und literarischer oder literarésthetischer Kompetenz, als literarésthetische Kompe-
tenz verstehen.
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nicht alle Teilkompetenzen des literardsthetischen Lernens messbar sind, ermog-
licht die Modellierung dieser, die einzelnen Kompetenzen im Unterricht gezielt zu
fordern sowie den Lernzuwachs der Schilerinnen und Schiler teilweise zu
beobachten und zu evaluieren (vgl. u.a. Surkamp 2012: 85). Anhand der Perspek-
tivubernahme literarischer Figuren zeigt Spinner beispielhaft auf, welche Lernfort-
schritte hinsichtlich dieses Aspektes literarischen Lernens von den Schilerinnen
und Schiler vollzogen werden kénnen (vgl. Spinner 2006: 9f.): Durch die Identifi-
kation mit einer ausgewahlten Figur verstehen die Lernenden einen literarischen
Text zunachst vorwiegend aus der Perspektive dieser einzelnen Figur. Mit der Zeit
erkennen sie dann Unterschiede zwischen den verschiedenen Figuren im Hinblick
auf ihre Charaktere, Ansichten und Haltungen. Werden anschliefend auch die ver-
schiedenen Sichtweisen und Einstellungen der Figuren miteinander in Beziehung
gesetzt und ein Zusammenhang zur eigenen Lebenswelt hergestellt, so ist ein wei-
terer Lernprozess in Bezug auf die Perspektiviibernahme von literarischen Figuren
vollzogen worden. Wenn die Schilerinnen und Schiiler lernen, auch die Erzahl-
weise und -—perspektive zu bericksichtigen und alle aufgefuhrten Aspekte
miteinander verbinden kdnnen, ist eine komplexe Form der literarischen Perspek-
tivibernahme erreicht und die Lernenden verfiigen tiber fortgeschrittene Féhigkei-
ten in diesem Bereich. Somit kdnnen die Modelle auch als Grundlage fur die Beur-
teilung von Lernfortschritten und zur Analyse von Lernschwierigkeiten
herangezogen werden. Réssler merkt an, dass die verschiedenen Modellierungsver-
suche ,,[vor] allem aber verdeutlichen [...], dass es das spezifische Zusammenspiel
von Kognition und Emotion im Rezeptionsprozess ist, das das besondere
didaktische Potenzial literarischer Texte fur das Fremdsprachenlernen konstituiert*
(Rossler 2010: 135).

Die Frage, in welcher Art und Weise die einzelnen Aspekte oder Kompetenzberei-
che literarasthetischen Lernens den verschiedenen Lernjahren zugeordnet werden
konnen, ist bislang nicht geklart. Versuche einer stufenweisen Modellierung lite-
rarésthetischer Kompetenz stammen unter anderem von Bergfelder (2007) fur die
Sekundarstufe | und Burwitz-Melzer (2005 und 2007b) fiir die Sekundarstufe II.
Trotzdem sei hinsichtlich der Abstufung der verschiedenen Kompetenzbereiche des

literardsthetischen Lernens noch einiges zu leisten, so Surkamp (2012: 86). Fir die
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Grundschule gibt es beispielsweise bisher keine solchen Uberlegungen und auch
Modelle fiir die Oberstufe berticksichtigen bislang haufig nur den kognitiven Be-

reich des literarésthetischen Lernens (siehe Kapitel 2.3).

Mdochte man das literarésthetische Lernen bereits im fremdsprachlichen Anfangs-
unterricht® fordern, so ist zu bedenken, dass zu diesem Zeitpunkt sowohl die pro-
duktiven als auch die rezeptiven fremdsprachlichen Féhigkeiten der Schilerinnen
und Schiiler kaum ausgebildet sind. Dennoch kénnen ,,[auch] jlingere Schiiler mit
noch geringer fremdsprachlicher Kommunikationsféhigkeit [...] etwa durch den
Umgang mit Liedern und Reimen oder Bildgeschichten erste Einblicke in sprachli-
che Gestaltungsmittel literarischer Rede gewinnen und begrenzte narrative Kompe-
tenzen erwerben® (Rdssler 2010: 134). Affektive und motivationale Kompetenzen
sollten dariiber hinaus von Anfang an gefordert werden, ,,jedoch jeweils angepasst
an die moralischen und kognitiven Entwicklungsstufen der Kinder und Jugendli-
chen® (ebd.: 134f.). Rossler zéhlt hierzu unter anderem die Entwicklung von Lese-
lust und Freude am Austausch Uber Literatur sowie die Fahigkeit sich in literarische
Figuren hineinzuversetzen und individuelle Emotionen zuzulassen (vgl. ebd.). Die
Schilerinnen und Schiiler sollten dariiber hinaus bereits im fremdsprachigen
Anfangsunterricht lernen, Rezeptionsgesprache einfiihlsam und adressatengerecht
zu fihren und die im literarischen Text dargestellte Wirklichkeit mit dem eigenen
Leben und Erfahrungen in Beziehung zu setzen. Indem die Schiilerinnen und Schu-
ler lernen, die im literarischen Text dargestellten Sachverhalte, Konflikte oder
Probleme zu reflektieren und zu diesen Stellung zu nehmen, bilden sie gleichzeitig
eine moralische Urteilsfahigkeit im Umgang mit fremdsprachig literarischen
Texten aus (vgl. Rossler 2010: 134). Auch die anderen von Surkamp aufgefihrten
Fahigkeiten im Umgang mit literarischen Texten sind im fremdsprachlichen
Anfangsunterricht forderbar, wobei sie dem Lernstand der Schilerinnen und
Schuler entsprechend angepasst und vorbereitet werden miussen. Wie dies genau
aussehen konnte, wird im Rahmen dieser Arbeit beispielhaft fur den Einsatz zweier

kinderliterarischer Werke skizziert (siehe Kapitel 4).

® Sei es im fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule (Klasse 3-6) oder in der Sekun-
darstufe | (Klasse 7-10).
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2.3 Exkurs: Literarasthetisches Lernen und Kompetenzorientierung

Die aufgefuhrten Modelle literarasthetischer Kompetenz versuchen alle literarés-
thetisches Lernen und Kompetenzorientierung zusammenzufiihren. Dabei lassen
sich in der aktuellen Debatte unterschiedliche Standpunkte ausmachen, die nach-
folgend kurz skizziert werden: Einerseits wird der Standpunkt vertreten, die ,,Out-
putorientierung [flhre] zu einer Verengung des Bildungsbegriffs und einer
Verarmung des Unterrichts* (Bredella/ Hallet 2007: 8), da im Fremdsprachenun-
terricht nicht langer die Ausbildung verschiedener Fahigkeiten und Fertigkeiten im
Mittelpunkt stehe, sondern empirisch tberprifbare Aspekte diesen vornehmlich
beherrschen wiirden. Folglich wird beklagt, dass der Fremdsprachenunterricht auf
diese Uberprifbaren Kompetenzen reduziert werde und schwerer Uberprifbare
Kompetenzen wie die literarasthetische Kompetenz darin unberechtigterweise
kaum noch Bertcksichtigung finden wirden. Andererseits wird gefordert, man
musse sich ,,bewusst auf das outputorientierte Denken einstellen, wenn [die Litera-
turdidaktik] [...] ihre bisherige Rolle im fremdsprachlichen Curriculum behaupten
[will]* (Zydatif} 2005: 279). In diesem Zusammenhang wird versucht zu zeigen,
wie die Schulung der literarésthetischen Kompetenz im Fremdsprachenunterricht
mittels Kompetenzentwicklungsaufgaben aussehen konnte. Als Voraussetzung
daftir wird jedoch eine genaue Ausdifferenzierung der verschiedenen Kompetenz-
strukturmodelle gefordert (vgl. Bonnet/ Breidbach 2013: 29).

Daruiber hinaus wird das Problem der Messbarkeit und Bewertung einzelner Teil-
kompetenzen des literardsthetischen Lernens, wie z.B. dem motivationalen oder
affektiven Bereich, diskutiert. Dabei wird in Frage gestellt, ob und wie sich lite-
rarasthetisches Lernen mit Hilfe von Kompetenzmodellen und Testaufgaben
bestimmen und Uberprifen lasst (vgl. Decke-Cornill/ Kister 2007: 14). Decke-
Cornill und Kuster fordern in diesem Zusammenhang, dass ,,schulisch vermittelte
Bildung und Erziehung sich nicht in dem erschopfen diirfe, was testbar ist* (ebd.
2010: 259) und sehen auf Grund des Potenzials literarischer Texte, wie dem Beitrag
zur Personlichkeitsbildung und zur Herausbildung allgemeiner Bildungsziele,
hinreichende Argumente, die den Einsatz dieser im Fremdsprachenunterricht recht-
fertigt.
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Die geschilderte Debatte, die seit dem Einzug der Kompetenzorientierung in der
Literaturdidaktik gefuhrt wird, rihrt unter anderem daher, dass der Umgang mit
literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht und die damit im Zusammenhang
stehenden zu schulenden Kompetenzen bislang wenig Bertcksichtigung in den ak-
tuellen bildungspolitischen Vorgaben finden (siehe u.a. Burwitz-Melzer 2005).
Beispielsweise wird die literarasthetische Kompetenz in den Bildungsstandards
(KMK 2003) fiir den Mittleren Schulabschluss als keine eigenstindig zu schulende
Kompetenz angesehen. Zwar findet sich dort das Ziel, den Schilerinnen und
Schilern die ,,aktive Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben zu
ermoglichen, indem ,,auch Themen- und Handlungsfelder in ihrer literarischen bzw.
asthetischen/ gestalterischen Qualitét erfahrbar gemacht werden (KMK 2003: 8)“,
jedoch bleibt diese Formulierung ohne weitere Ausfiihrungen. Dartiber hinaus
werden literarische Texte hauptsachlich im Bereich der funktional kommunikativen
oder methodischen Kompetenzen berlcksichtigt, wohingegen sie beim interkultu-
rellen Lernen bislang fehlen. Im Bereich des Lesens heift es beispielsweise: ,,Die
Schiilerinnen und Schuler kdnnen weitgehend selbststandig verschiedene Texte aus
Themenfeldern ihres Interessen- und Erfahrungsbereichs lesen und verstehen®
(KMK 2003: 12). Obwohl diese Formulierung durch Hinweise erganzt wird, wie
z.B. die Lernenden ,.kdnnen in kiirzeren literarischen Texten (z.B. Short stories) die
wesentlichen Aussagen erfassen und diese zusammentragen, um eine bestimmte
Aufgabe zu 16sen* (KMK 2003: 12), bleibt unklar, auf welche Aussageebene eines
literarischen Textes hierbei Bezug genommen wird oder um die Bewaéltigung
welcher Aufgaben es sich handeln konnte. AulRerdem wird zwar in Ansédtzen auf
die Textrezeption sowie die eigene schriftliche und mindliche Produktion von
Texten verwiesen (vgl. KMK 2003: 17), jedoch ist auch dies ,,sehr vage und [...]
nicht textsortenspezifisch formuliert” (Bergfelder 2007: 14). Allgemein lasst sich
deshalb festhalten, dass in den Bildungsstandards flr den Mittleren Schulabschluss
eher ein informationsentnehmender Umgang mit literarischen Texten im Vorder-

grund steht, welcher viel zu kurz greift, méchte man literarasthetisches Lernen im

" Da es bisher keine Bildungsstandards fiir das Fach Spanisch gibt, werden hier als Bezugsdoku-
mente die Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Englisch/ Franzdsisch) fir den Mittleren
Schulabschluss (KMK 2003) und im weiteren Verlauf fur die Allgemeine Hochschulreife (KMK
2012) herangezogen.
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Fremdsprachenunterricht fordern. Nach Surkamp wiirde ,,[dem] durch die
besondere Asthetik literarischer Texte entstehenden Bedeutungspotenzial, das Gber
die reinen Textinhalte hinausgeht, [...] [folglich] nicht Rechnung getragen* werden
(Surkamp 2012: 77). Burwitz-Melzer bemangelt Gberdies an den Bildungsstan-
dards, dass diese einen verkirzten Bildungsbegriff aufweisen, da sie die Arbeit mit
authentischen literarischen Texten als einen ,,zentrale[n] Lern- und Inhaltsbereich*
(Burwitz-Melzer 2005: 103) des Fremdsprachenunterrichts aussparen. Grundle-
gende Lernziele im Umgang mit literarischen Texten, wie z.B. die Vermittlung von
Lesefreude, eine erste Enkulturation mit authentischen fremdsprachlichen Texten,
die Schaffung eines affektiven Zugangs, die Erfassung und Bewertung der
asthetischen Darstellungsverfahren von literarischen Texten sowie Unterrichtsge-
spréache dartber, wiirden in den bildungspolitischen VVorgaben nicht beriicksichtigt
werden (vgl. ebd.).

In den Bildungsstandards fur die Allgemeine Hochschulreife (KMK 2012) nimmt
der Umgang mit literarischen Texten hingegen einen ganz anderen Stellenwert ein:
Ihm ist ein eigener Kompetenzbereich gewidmet, die sogenannte Text- und
Medienkompetenz, die die anderen Kompetenzbereiche in sich integriert. Folglich
soll die Text- und Medienkompetenz nicht nur Teilkompetenzen der funktional
sowie interkulturell kommunikativen Kompetenz sondern auch solche der
Sprachlernkompetenz und der Sprachbewusstheit fordern (vgl. Caspari 2013: 65).
Dabei wird ein weiter Textbegriff zu Grunde gelegt, der nicht nur mindliche und
schriftliche sondern auch anders medial vermittelte Produkte miteinschlief3t (vgl.
KMK 2012: 20). Dartiber hinaus lassen sich in den Standards fir die Abiturpriifung
sowohl kognitive, affektive, reflexive als auch produktive Aspekte
literarasthetischer Kompetenz im Sinne von Surkamp (2012: 84) finden. Neben der
Fahigkeit, Texte selbststandig zu verstehen, zu analysieren und zu interpretieren,
sollen die Schulerinnen und Schiler auch lernen, ,,die Wirkung spezifischer
Gestaltungsmittel [...] [zu] erkennen und [zu] deuten® (KMK 2012: 20). AuBerdem
sollen sie sich mit verschiedenen Perspektiven auseinandersetzen, lernen, einen
Perspektivwechsel vorzunehmen, eigene Texte produzieren sowie ihr Textver-
standnis kritisch reflektieren (vgl. ebd.: 20f.). Motivationale Aspekte im Sinne von

Surkamp (2012: 84), wie die Entwicklung von Leselust und Frustrationstoleranz,
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der Aufbau von Erwartungshaltungen sowie das Erkennen der lebensweltlichen
Relevanz von literarischen Texten werden hingegen nicht berlcksichtigt. Auch der
sprachlich-diskursive Bereich der literarasthetischen Kompetenz wird nicht explizit
erwihnt, jeodch sei dieser laut Caspari ,,durch die Einbettung der Text- und
Medienkompetenz in ein integratives Modell gewiéhrleistet (Caspari 2013: 69).
Die Bildungsstandards belegen daher, dass ,sich der Bildungsauftrag des
fremdsprachlichen Literaturunterrichts und die Férderung von Kompetenzen beim
ndheren Hinsehen gar nicht ausschlieBen* (Surkamp 2012: 79). Das Potenzial von
literarischen Texten kdnne sich im Fremdsprachenunterricht nur entfalten, wenn die
Schilerinnen und Schiler bereits Gber litearasthetische Kompetenzen verfligen
(vgl. ebd.). Surkamp betrachtet die literarasthetische Kompetenz folglich als eine
Voraussetzung dafur, dass interkulturelles Lernen und Prozesse der Personlich-
keitsbildung im Fremdsprachenunterricht Gberhaupt erst erfolgen und angestof3en
werden konnen.

Auch in den verschiedenen Berliner Rahmenlehrplanen fur die Fremdsprachen, die
in Anlehnung an die Bildungsstandards verabschiedet wurden, ist eine Veranderung
hinsichtlich des Umgangs mit literarischen Texten zu erkennen. Ist der Umgang mit
literarischen Texten in den aktuellen Rahmenlehrplanen fir die Sekundarstufe |
(Senatsverwaltung 2006a) noch eher vage und auf wesentliche Aspekte wie das
Leseverstandnis beschrankt, so findet im neuen Rahmenlehrplan fir die modernen
Fremdsprachen, der ab dem Schuljahr 2017/18 in Kraft tritt, mit dem Einzug der
Text- und Medienkompenz eine neue Schwerpunktsetzung statt (vgl. Senatsverwal-
tung 2015b: 31). Wie auch in den Bildungsstandards geht dies mit einer Prazisie-
rung des Textbegriffs einher. Im Zusammenhang mit der Medienbildung wird
ausdriicklich auf den erweiterten Textbegriff verwiesen, welcher ,,neben Literatur,
Sach- und Gebrauchtstexten prinzipiell auch dynamische Textsorten wie z.B. Film
und animierte Grafiken einschliefit* (Senatsverwaltung 2015a: 13). Im Kontext der
funktional kommunikativen Kompetenzen werden zudem explizit authentische
Texte im Sinne eines erweiterten Textbegriffs angesprochen (vgl. ebd. 2015b: 10).
Des Weiteren lassen sich verschiedene Aspekte der literarésthetischen Kompetenz
in den unterschiedlichen Kompetenzbereichen ausmachen: Neben einem kognitiv

gepragten Umgang mit literarischen Texten, der eine sprachliche Dekodierung von
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Wortern und Satzen, die Erfassung des dargestellten Themas sowie die Hypothe-
senbildung beinhaltet, finden sowohl motivationale Aspekte, wie der Aufbau einer
Leseerwartung, als auch affektive Aspekte, wie z.B. die Auseinandersetzung und
gegebenenfalls Ubernahme von anderen Perspektiven und Sichtweisen, Erwahnung
im Berliner Rahmenlehrplan (vgl. Senatsverwaltung 2015b: 24ff.). Die genannten
Aspekte kdnnen dabei unterschiedlichen Niveaustufen zugeordnet werden, die die
Schilerinnen und Schiler innerhalb des fremdsprachlichen Anfangsunterricht in
der Grundschule erreichen sollen (vgl. ebd.: 14)8. Im Bereich des Leseverstehens
sollen die Schilerinnen und Schiler beispielsweise unter Anleitung, eigene ,,Vor-
erfahrungen und visuelle Impulse zum Aufbau einer Leseerwartung und als
Verstehenshilfe nutzen™ (Niveaustufe C) sowie ,erste Strategien zur Bedeutungs-
erschlieBung anwenden“ (Niveaustufe D) (Senatsverwaltung 2015b: 24). Im Fokus
stehen dabei stets einfache authentische Texte. Wie im noch aktuellen Rahmenlehr-
plan fiir das Fach Franzosisch in der Grundschule erwahnt, bieten sich in der Jahr-
gangsstufe 5/ 6 unter anderem Bilderbiicher an, aus denen die Lernenden sowohl
wesentliche Hauptaussagen entnehmen als auch deren Inhalt mit Hilfe von Bildern
und Stichpunkten wiedergeben sollen (vgl. Senatsverwaltung 2006b: 20f.). Beim
Lesen des literarischen Textes sollen die Schulerinnen und Schiler Bilder als
Unterstitzung zur TexterschlieBung nutzen, ,Hypothesen zum Textinhalt
formulieren sowie ,,Wortbedeutungen ansatzweise aus dem Kontext erschliefen‘
(vgl. ebd.: 20). Folglich lassen sich auch in den Berliner Rahmenlehrplénen ver-
schiedene Aspekte der literarésthetischen Kompetenz auffinden, so dass ein
Umgang mit literarasthetischen Texten im fremdsprachlichen Anfangsunterricht

durchaus bildungspolitische Berechtigung erféhrt.

2.4 Moglichkeiten zur Schulung der literarasthetischen Kompetenz

Damit die Schulerinnen und Schler lernen, , literarische Texte selbststandig zu er-
schlielen und als Sinnstiftungsangebote zu nutzen™ (Surkamp 2012: 85), soll
nachfolgend néher erdrtert werden, welche Mdglichkeiten zur Schulung literaras-
thetischer Kompetenz bestehen. Zum einen soll in den Blick genommen werden,

mit welchen Texten literarésthetisches Lernen im Fremdsprachenunterricht

8 Auf Grund des Fokus dieser Arbeit beziehe ich mich im Folgenden lediglich auf die entsprechen-
den Kompetenzbereiche fir den fremdsprachlichen Unterricht in der Grundschule (bis zum Ende
der 6. Klasse).
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gefordert werden kann. Zum anderen sollen Methoden aufgezeigt werden, die bei
der Schulung dieser Kompetenz dienlich sind. AuRerdem werden Mdglichkeiten

der Progression vorgestellt.

Grundsétzlich lasst sich festhalten, dass sich alle Formen literarischer Texte zur
Forderung der literarasthetischen Kompetenz eignen. Wie bereits erwahnt (siehe
Kapitel 2.1), kdnnen neben auditiven und audiovisuellen Texten auch stérker visu-
ell gepréagte Texte wie die poesia visual, Comics oder graphic novels eingesetzt
werden. Je nach Lernjahr und Lernziel eignen sich unterschiedliche literarische
Texte. Im fremdsprachlichen Anfangsunterricht sollten beispielsweise eher kiirzere
und weniger komplexe literarische Texte wie Kurzgeschichten oder lyrische Texte
eingesetzt werden oder solche, die einen bildlichen Anteil aufweisen, der den
Rezeptionsprozess zusatzlich unterstutzt, wie z.B. Bilderbucher oder Comics. Mit
einem anderen Fokus kdnnen diese Texte aber auch im Rahmen des fortgeschritte-
nen Fremdsprachenunterrichts differenzierter betrachtet werden. Auf Grund ihrer
formalen und konzeptionellen Einfachheit eignen sich zudem kinder- und jugend-
literarische Texte zur Schulung der literarésthetischen Kompetenz im Fremdspra-
chenunterricht. Sie beinhalten dem Alter der Schilerinnen und Schiler
angemessene und interessante Themen, bieten durch gleichaltrige Protagonisten
Identifikationspotenzial und ermdglichen so den Lernenden einen Zugang zur
literarischen Welt (vgl. O’Sullivan/ Résler 2013: 44). Zudem sind sie sprachlich
meist bewaltigbarer und thematisch anregender fur die Schilerinnen und Schiler
als die sogenannte Erwachsenenliteratur. Kréling und Martin Fraile weisen jedoch
darauf hin, dass entsprechende Aufgaben beim Einsatz von kinder- und jugendlite-
rarischen Texten die ,moglicherweise existierende Diskrepanz zwischen
intellektueller und emotionaler Reife der Lerner und der noch geringen
Sprachhandlungskompetenz andererseits auffangen [miissen]* (Kréling/ Martin
Fraile 2015: 8). Neben der thematisch-inhaltlichen Gestaltung ist auch die formale,
sprachlich-stilistische und &sthetische Darstellungsweise in kinder- und jugendlite-
rarischen Texten weniger komplex als bei anderen literarischen Texten (vgl. Kré-
ling/ Martin Fraile 2015: 8). Maria Lypp spricht in diesem Zusammenhang von
Einfachheit und definiert sie wie folgt: ,,Einfach wird ein Text genannt, der durch

eine begrenzte Zahl elementar-poetischer Mittel strukturiert ist und auf diesem Weg
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Themen und Gegenstdande von hoher Komplexitét in vereinfachter Form darbietet*
(Lypp 2006: 93). Durch diese Komplexitatsreduktion kann einer Uberforderung der
Lernenden entgegengewirkt und zugleich die Lesemotivation durch die Behand-
lung komplexer Themen gefordert werden. Da die Kinder- und Jugendliteratur
sowohl einen Bezug zur Erfahrungswelt der Schilerinnen und Schuler herstellt, als
auch einen Beitrag zur literarischen Sozialisation leisten kann, spricht man ihr eine
besondere Brickenfunktion zu (vgl. O’Sullivan/ Résler 2002: 73). Wenn man den
literarischen Text als ein komplexes Zeichensystem versteht, ,,so kime der Kinder-
literatur die Rolle zu, von den Stufen geringer Komplexitat, einfachen Texten,
allméhlich zu immer héheren Komplexitdtsgraden zu leiten® (Lypp 1988: 71). Im
Fremdsprachenunterricht tritt die Besonderheit hinzu, dass der literarische Text
gleichzeitig eine Briicke zum ersten eigenstandigen fremdsprachlichen Lesen
darstellen kann (vgl. O’Sullivan/ Rosler 2013: 45).°

Neben dem Kriterium, dass der ausgewahlte literarische Text die Lernenden sprach-
lich, inhaltlich und &sthetisch fordern sollte, kann bei der Auswahl literarischer
Texte fiir den Fremdsprachenunterricht ,,von der Relevanz fiir den spanischsprachi-
gen Entstehungs- und Wirkungskontext aus gedacht werden* (Krdling/ Martin
Fraile 2015: 8). Dabei sollten anstelle des Kanons spanischsprachiger Literatur vor
allem fur Schilerinnen und Schuler relevante Texte berlicksichtigt werden, die den
Lernenden ein Orientierungswissen ermoglichen, aus verschiedenen Kulturen
stammen sowie zum Lesen motivieren. Zudem sollte an die Interessen der Lernen-
den angekniipft und literarische Texte mit ihnen gemeinsam oder selbststandig von
ihnen ausgewéhlt werden. Schult ein literarischer Text besonders einen Teilaspekt
oder —bereich des literardsthetischen Lernens, dann kann auch dies ein Grund fur
die Eignung des Textes sein (vgl. Kraling/ Martin Fraile 2015: 9).

Um das literarasthetische Lernen im Unterricht zu fordern, mussen Lernprozesse

auf verschiedenen Ebenen angeregt und den Lernenden unterschiedliche Zugénge

9 Auf Grund ihrer Asthetik und Mehrfachadressiertheit bietet die Kinder- und Jugendliteratur auch
fiir erwachsene Lerner eine Moglichkeit ,,zum selbstbestimmten Lesen von Ganztexten in der
Fremdsprache® (O’Sullivan/ Rosler 2013: 46). Da die Grenzen zwischen Kinder- und Jugendlitera-
tur und der sogenannten Erwachsenenliteratur seit einigen Jahren ineinander Ubergreifen und ver-
laufen (vgl. ebd. 2008: 3), sind Bilderbiicher nicht mehr nur auf eine spezifische Altersgruppe und
deren literarasthetische Fahigkeiten abgestimmt, sondern eréffnen verschiedene Lesarten und -ebe-
nen.
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zu literarischen Texten ermdoglicht werden. Dabei ist es wichtig, dass sowohl eine
kognitive Auseinandersetzung als auch ein individueller Zugang zum Text ermog-
licht werden. AulRerdem sollten subjektive Reaktionen sowie ein &sthetisches
Erfassen und Verstehen des Textes durch die Lernenden unterstiitzt werden. Daher
sind bei der Forderung der verschiedenen Aspekte literésthetischen Lernens im
Unterricht unterschiedliche Vorgehensweisen moglich. Surkamp schlégt in diesem
Zusammenhang vor, analytische Verfahren mit handlungs- und produktionsorien-
tierten Methoden zu kombinieren (vgl. Surkamp 2012: 87). Dabei betont sie, dass
die verschiedenen methodischen Zugénge keinesfalls beliebig sondern stets
sinnvoll und in Hinblick auf die zu erreichenden literarasthetischen Lernziele
ausgewahlt und eingesetzt werden sollten (vgl. ebd.). Dies gilt sowohl fur den

muttersprachlichen Literaturunterricht als auch fir den fremdsprachlichen.

Wie auch das literarasthetische Lernen, beruhen handlungs- und produktionsorien-
tierte Verfahren auf den Erkenntnissen der Rezeptionsasthetik, da sie in besonderer
Weise den Lernenden und seine aktive Auseinandersetzung mit dem literarischen
Text beriicksichtigen. Durch die genannten Verfahren sollen die Schilerinnen und
Schiiler dazu angeregt werden, ,,cigene Vorstellungen zum Text zu entfalten und
sie in mannigfacher Form gestaltend zum Ausdruck zu bringen* (Haas u.a. 1994:
18). Beim Einsatz handlungs- und produktionsorientierter Verfahren steht folglich
nicht nur die individuelle Textrezeption der Lernenden im Mittelpunkt der Unter-
richtsbetrachtungen sondern auch die vielfaltigen Ausdrucksformen ihrer
Auseinandersetzung. Damit die Lernenden verschiedene Zugéange zu literarischen
Texten erfahren, sollten mdglichst viele Sinne beim Umgang mit literarischen
Texten aktiviert und diese durch literarasthetisches Handeln erganzt werden. Hand-
lungs- und produktionsorientierte Verfahren beziehen sich daher sowohl auf unter-
schiedliche Mdoglichkeiten der Reaktion auf einen literarischen Text, sei es
spielerisch, musikalisch, darstellerisch oder bildlich-illustrativ, als auch auf
verschiedene Formen der kreativen Textproduktion (vgl. Haas u.a. 1994: 18).
Wichtig beim Einsatz dieser Verfahren ist jedoch, dass die gewonnenen Erkennt-
nisse und individuellen Zugénge jeweils auf den literarischen Text zurtickbezogen

und mit ithm in Beziehung gesetzt werden, so dass ein tieferes Verstandnis dieses
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Textes erfolgen kann. Andernfalls wiirde der literarische Text mit seiner besonde-
ren Gestaltung zu wenig Beriicksichtigung finden und es bestiinde die Gefahr, dass
er ,,nur als Ausloser subjektiver Lesereaktionen bzw. als Sprungbrett fir kreativ-

produktive Arbeiten dienen [wiirde]* (Nlnning/ Surkamp 2008: 65).

Wird dieser Aspekt beachtet, dann konnen kreative Verfahren verstanden als eine
Form des ganzheitlichen Lernens gerade im fremdsprachlichen Anfangsunterricht
das literarésthetische Lernen unterstiitzen, da sie entsprechend der kognitiven
Entwicklung der Lernenden vielfaltige Zugange zum literarischen Text bieten. Auf
Grund der Tatsache, dass diese Verfahren im besonderen Male den affektiven
Bereich der literardsthetischen Kompetenz miteinbeziehen, erméglichen sie den
Lernenden eine erste individuelle Annéherung an den Text. Caspari schlagt daher
vor, dass im fremdsprachlichen Anfangsunterricht vor allem diejenigen kreativen
Verfahren beriicksichtigt werden sollten, ,,die nicht-verbale Ausdrucksformen (z.B.
musikalisch, bildlich, theatral) unterstlitzen oder zur rhythmisch-szenischen Ausei-
nandersetzung anregen® (Caspari 2005: 15). Dadurch kdnne gleichzeitig dem Prin-
zip der Differenzierung Rechnung getragen werden, da jeder Schiler bzw. jede
Schilerin entsprechend seiner bzw. ihrer Fahigkeiten und Vorlieben verschiedene
Zugangs- und Umgangsformen mit literarischen Texten erproben kann (vgl. ebd.).
Kreative Verfahren kdnnen zudem einen Beitrag dazu leisten, Lese- und Verstand-
nisschwierigkeiten beim Umgang mit fremdsprachigen Texten zu Uberwinden und

so der Lesefrustration der Lernenden entgegenwirken.

Ergénzend dazu sollten auch textanalytische Verfahren zur Férderung des literaras-
thetischen Lernens eingesetzt werden. Diese tragen dazu bei, dass die Schilerinnen
und Schiler sowohl die Funktion formaler Gestaltungsmittel als auch Strategien zur
Analyse von literarischen Texten kennen und selbststdndig anwenden lernen.
Aulerdem kann mittels dieser ,,Zugangsformen [...] gezeigt werden, dass intuitive
Leseeindriicke malgeblich durch literarische Darstellungsverfahren geprégt sind*
(NUnning/ Surkamp 2008: 66) und somit ein tieferes Verstandnis fur die asthetische
Darstellung von literarischen Texten gewonnen werden. Bei der Auswahl der
Methoden sollte folglich berucksichtigt werden, ,,Verfahren zu finden und zu
verwenden, die sowohl den Besonderheiten des literarischen Textes und den spezi-

fischen Erkenntniszielen in Bezug auf diesen Text entsprechen als auch den
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subjektiven Voraussetzungen der Schuler als Lerngruppe und als Individuum
gerecht werden [...]* (Caspari 2005: 14). Sinnvoll ist dementsprechend sowohl eine
Schwerpunktsetzung hinsichtlich des zu erreichenden Zieles als auch eine passende

Kombination der unterschiedlichen methodischen Verfahren.

Allgemein I&sst sich festhalten, dass im fremdsprachlichen Anfangsunterricht eher
ein imitativ und imaginativ-kreativer Umgang mit literarischen Texten moglich ist,
welcher sich im Laufe der Lernjahre zu einem starker kognitiv-analytisch geprag-
teren Umgang verschieben wirde, bei dem Fahigkeiten, wie z.B. das interpretie-
rende Schreiben und das argumentative Flhren von Rezeptionsgespréchen, einen
starkeren Fokus einnehmen wirden (vgl. Rossler 2010: 135). Eine weitere denkbare
Progression besteht hinsichtlich der Komplexitat der ausgewahlten literarischen
Texte (vgl. Kréling/ Martin Fraile 2015: 7). Diese kdnnten durch die inhaltlich-
thematische Gestaltung, bestimmte Erzéhlstrukturen, wie z.B. eingebaute Zeit-
springe, verschiedene Perspektiven oder intertextuelle Verweise, komplexer und
somit im Laufe der Lernjahre anspruchsvoller werden. Im fremdsprachlichen
Anfangsunterricht wiirden sich daher eher einfachere literarische Texte zur Schu-
lung der literardsthetischen Kompetenz anbieten, die z.B. einen linearen Erzéhl-
strang aufweisen, strukturierter sind und somit die Textrezeption durch den Leser/
die Leserin unterstltzen. Dartber hinaus kann eine Progression in Hinblick auf die
verschiedenen Kompetenzbereiche literarésthetischen Lernens erfolgen. Die Ler-
nenden konnen beispielsweise mit der Zeit eine zunehmend differenziertere Text-
wahrnehmung entwickeln, ihre Frustrationstoleranz hinsichtlich Unverstandlichem
oder Fremdem nach und nach aufbauen, komplexere literarésthetische Produkte
erstellen oder sich differenzierter in literarischen Rezeptionsgespréchen ausdriicken
(vgl. Kréling/ Martin Fraile 2015: 7). Je nach Lernstand sollten den Schilerinnen
und Schulern bei der Textrezeption und der Bearbeitung von Aufgaben unterschied-

lich viele Hilfestellungen an die Hand gegeben werden.
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3. Das Potenzial von Bilderbiichern fiir das literarasthetische Ler-

nen im Fremdsprachenunterricht

Ausgehend von der Annahme, dass besonders Bilderbiicher'® durch das asthetische
Zusammenspiel von Bildern und Text den Lernenden literarasthethische
Erfahrungen ermdglichen, soll das Potenzial dieser fir das literarésthetische Lernen
im Fremdsprachenunterricht naher untersucht werden. Jantzen weist in diesem Zu-
sammenhang darauf hin, dass ,,[das] didaktische Potenzial von Bilderbiichern [...]
so groR [ist], dass die Lernchancen, die in der Kombination von Bild und Text ste-
cken, nicht verschenkt werden sollten* (Jantzen 2008: 244). Nachfolgend werden
daher zundachst allgemeine Merkmale von Bilderbuchern aufgefuhrt. Anschliel}end
soll der Frage nachgegangen werden, warum sich besonders Bilderbticher fir die
Schulung des literarasthetischen Lernens im Fremdsprachenunterricht anbieten und
welche Herausforderungen und Chancen hierbei bestehen, wenn diese bereits im

fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule eingesetzt werden.

3.1 Merkmale von Bilderbtchern

Bilderblcher zeichnen sich vor allem durch einen hohen Bild- und einen geringen
Textanteil aus. Der Leser bzw. die Leserin muss bei der Rezeption dieser Bucher
die textlichen und bildlichen Anteile miteinander verkniipfen, um den literarischen
Text als solchen &sthetisch erfahrbar zu machen. Folglich weist das Bilderbuch
zwei bedeutungstragende Strukturen auf, die vom Rezipienten gleichzeitig
entschliisselt werden mussen. Burwitz-Melzer spricht in diesem Zusammenhang
von einer ,,[komplexen] Dekodierungsleistung®, die diese literarische Textsorte
vom Rezipienten verlange, da ,,neben den ldngeren oder kiirzeren Textpassagen
[...] auch immer noch die Bilderfolge beachtet und verfolgt werden [muss]* (Bur-
witz-Melzer 2007a: 229). Diese Rezeption kann zusétzlich beeintrachtigt werden,
wenn die Bilder dem Text entgegengesetzt sind. Ist der Text dartber hinaus in einer
Fremdsprache verfasst, dann ,,wird die Bedeutungszuweisung, die der Leser zu
erbringen hat, noch erschwert (ebd.). Die beschriebene Komplexitat kann je nach

Bilderbuchform in verschiedenen Extremen variieren und kann daher auch als

10 Im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen narrative Bilderbticher, die sich durch ihre Handlung von
den sogenannten rein illustrierenden Bilderblichern oder Sachbiichern unterscheiden. Das Bild
Ubernimmt hierbei eigene narrative Funktionen.
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mogliche Progression beim Umgang mit literarischen Texten im Laufe der
Lernjahre dienen.

In der Literaturwissenschaft und -didaktik unterscheidet man im Allgemeinen je
nach Text-Bild-Verhéltnis drei verschiedene Formen von Bilderbiichern: Jene, die
uberhaupt keinen Textanteil aufweisen (Bilderbucher ohne Worte), Bilderbiicher
mit kleinem Textanteil, wo der Text das Bild illustriert, und solche, in denen Text
und Bild gleichberechtigt nebeneinander stehen (vgl. Maier 1993: 16). Bei der
letzteren Form differenziert man zudem die Art und Weise, in der Bild und Text
innerhalb des Bilderbuches aufeinander einwirken. Zum einen gibt es Bilderblicher,
in denen sich Text und Bild gegenseitig beeinflussen, das heilit, dass sie parallel
nebeneinander stehen und den Handlungsstrang zusammen formen. Dabei miissen
sowohl Text als auch Bild aufmerksam gelesen und betrachtet werden, damit der
Sinn konstituiert werden kann. Zum anderen kdnnen Text und Bild auch zwei
unterschiedliche Handlungsstrange abbilden. Diese missen dann gegeneinander
gelesen und durch den Rezipienten in Beziehung zueinander gesetzt werden (vgl.
Burwitz-Melzer 2007a: 231). Der Inhalt des literarischen Textes wird dabei aus
zwei unterschiedlichen Perspektiven dargestellt, einerseits mit Hilfe der Bilder und
andererseits durch den Text. Beide Textstrukturen muissen vom Leser bzw. der
Leserin aktiv verbunden werden, um den dahinterstehenden Sinn des Buches zu
entschllsseln. Der Schwierigkeitsgrad eines Bilderbuches ist aus diesem Grund
unter anderem davon abhéngig, welches Text-Bild-Verhaltnis vorliegt und ob die
jeweiligen Bilder den Handlungsverlauf des Buches unterstiitzen, ihn begleiten

oder diesem entgegenwirken.

Bilderbiicher kdnnen dartiber hinaus wie auch andere narrative Texte verschiedene
Erz&hlinstanzen oder —perspektiven, unterschiedliche Handlungsstrange, Leerstel-
len sowie Metaphern aufweisen. Letztere missen vom Rezipienten entschlisselt
und entsprechende Leerstellen, sei es schriftlich oder bildlich, durch Ruckgriff auf
das eigene Weltwissen und persénliche Erfahrungen gefillt werden. Damit aufge-
stellte Hypothesen Uberpriift und vorhandene Leerstellen geschlossen werden
kdnnen, muss der Rezipient ,,zwischen Text und Bildern in einer stetigen VVorwarts-
und Rickwartsbewegung [pendeln], um Informationen aus dem einen Zeichensys-

tem mit denen aus dem anderen abzugleichen” (Burwitz-Melzer 2004a: 130).
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Besonders wichtig ist daher bei der Rezeption eines Bilderbuches das vor- und
rickwaérts Lesen innerhalb der beiden Zeichensysteme. Da es in Bilderbiichern hau-
fig einen linearen Erzahlstrang gibt, der keine Zeitspriinge aufweist, sind sie
dartiber hinaus leichter zu rezipieren als andere literarische Texte. Bei der Sinnkon-
stitution ist weiterhin zu beachten, dass sich das Text-Bild-Verhaltnis auf jeder
neuen Seite von dem vorherigen unterscheiden kann. Burwitz-Melzer vergleicht
daher das Text- und Bildsystem in einem Bilderbuch mit einem Dialog, der sich
stetig verandern kann, weil ,,zwei Partner miteinander kommunizieren, aufeinander

reagieren, einander widersprechen oder sich bestéitigen® (ebd. 2004a: 135).

Das Bilderbuch als eine Form von Kinderliteratur ist zudem ,,gekennzeichnet durch
die Differenz zwischen dem erwachsenen Autor und dem kindlichen Leser” (Lypp
1988: 71). Diese Differenz ist bedingt durch eine asymmetrische Kommunikation
auf verschiedenen Ebenen: Es besteht sowohl eine Ungleichheit auf Grund des un-
terschiedlichen literarischen Erfahrungsstandes als auch hinsichtlich des Sprach-
und Wissenstandes (vgl. O’Sullivan in Vorb.: 3). Um diese Distanz zu verringern,
nutzt der erwachsene Autor bzw. die Autorin eine dem Alter, dem Lernstand und
den Interessen der kindlichen Leserinnen und Leser angemessene inhaltliche und
formale Gestaltungform (vgl. ebd.). Diese sogenannte Komplexitatsreduktion
erfolgt, wie bereits in Kapitel 2.4 angemerkt, sowohl auf sprachlich-stilistischer und
formaler Ebene als auch auf stofflich-thematischer. Folglich kann sich das Merkmal
der Einfachheit in verschiedener Art und Weise im Bilderbuch wiederfinden. Neben
einem dem Entwicklungsstand und den vermutlich erworbenen literarischen
Kompetenzen des Kindes angemessenem Inhalt, kénnen auch die Handlungsstruk-
tur, die Erzéhlweise, die Figurengestaltung und die im Text enthaltene Moral auf
diese abgestimmt sein. Mit der Zunahme an literarésthetischen Erfahrungen und
den wachsenden (auch sprachlichen) Fahigkeiten im Umgang mit literarischen
Texten, reduziert sich diese Distanz mit der Zeit.

Abschliellend l&sst sich festhalten, dass die aufgezeigten Merkmale von Bilderbi-
chern bei einem Einsatz im Unterricht berlcksichtigt und der Rezeptionsprozess in
geeigneter Art und Weise unterstutzt werden sollte. Auch wenn Bilderbucher als
eine Form von kinderliterarischen Texten in vielerlei Hinsicht das Merkmal der

Einfachheit aufweisen, kdnnen sie komplexe Themen beinhalten und literarisch
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anspruchsvoll sein. Je nach Alter und Lernstand kann der Leser bzw. die Leserin
diese unterschiedlich erfassen und rezipieren. Angesichts dieses Spannungsverhalt-
nisses zwischen Einfachheit und Komplexitat hegen sie ein Potenzial, das auch im

Fremdsprachenunterricht effektiv genutzt werden kann.

3.2 Die Eignung von Bilderblchern flr das literarasthetische Lernen im
Fremdsprachenunterricht

Auf Grund ihres haufig mehrdeutigen Wort- und Bildsystem liefern Bilderblcher
vielfaltige Anlésse zum literarésthetischen Lernen (vgl. Brocker 2011: 123).
Beispielsweise konnen ,,sic zur Hypothesenbildung anregen, den Austausch im
literarischen Gesprach nahelegen und auf diesem Wege die Polyvalenz literarischer
Texte spiirbar werden lassen* (Brocker 2011: 123). Dadurch werden die Fremd-
sprachenlernenden angeregt, sich mit anderen uber das Gelesene zu verstandigen
und gemeinsam eine Bedeutung auszuhandeln. Somit kdnnen Bilderbucher unter
anderem zur Schulung des sprachlich-diskursiven Bereichs literarasthetischen
Lernens beitragen (siehe Surkamp 2012: 84). Inszenieren die Schilerinnen und
Schiler anschliefend den literarischen Text beispielsweise in Form einzelner
Szenen, dann werden auch die produktiven literarésthetischen Fahigkeiten der
Lernenden geférdert. Beim Umgang mit Bilderbiichern lernen die Schilerinnen und
Schiler ferner, individuelle Assoziationen zuzulassen und offen gegentiber anderen
Sichtweisen zu sein. Dariiber hinaus leben Bilderbiicher laut Niemann vor allem
von dem Nicht-Dargestellten (vgl. Niemann 2002: 15). Die verschiedenen Leerstel-
len sowohl auf bildlicher als auch auf textlicher Ebene fordern den Rezipienten dazu
auf, Hypothesen zu formulieren und Verbindungen zwischen den beiden
Textebenen herzustellen. ,,Vor allem [...], wenn eine Diskrepanz zwischen der
Bilderz&hlung und der verbalen Geschichte besteht™ (Bland 2010: 81), wiirden sie
den Leser bzw. die Leserin zur Bedeutungskonstitution anregen und als Sprachan-
lass fungieren. Demnach fordern sie nicht nur kognitive Fahigkeiten des literards-
thetischen Lernens, wie das Fullen von Leerstellen und die Hypothesenbildung,
sondern auch das Erfassen der dsthetischen Darstellungsweise eines Textes (siehe
Surkamp 2012: 84).

Fremdsprachige Bilderbiicher bieten als authentische kinderliterarische Texte den
Schilerinnen und Schilern zudem die Mdglichkeit, vielfaltige Leseerfahrungen zu
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sammeln und somit einen Beitrag zur Lesesozialisation zu leisten. Durch den Bezug
zur Erfahrungswelt der Lernenden ermdglichen sie vor allem affektive Zugénge zu
literarischen Texten (vgl. u.a. Rossler 2008: 5). Werden die Schilerinnen und
Schiler auf Grund des Themas emotional angesprochen oder wird ihre Neugier
durch die Bilder angeregt, dann wird der Aufbau einer personlichen Beziehung zum
Text unterstutzt. Dadurch kann die Leselust der Fremdsprachenlernenden geweckt
werden und als Motivation zum Umgang mit fremdsprachig literarischen Texten
dienen. Auf Grund ihrer Schrift-Bild-Kombination sind Bilderblicher dartiber
hinaus leichter zu rezipieren als andere narrative Langformen. Die Bilder ermdogli-
chen den Lernenden, einen sinnlichen Zugang zum literarischen Text und laden zur
Auseinandersetzung mit ihm ein. Gleichzeitig lernen die Schiilerinnen und Schiiler,
Bilder als Verstehenshilfe zu nutzen und kdnnen diese Lernstrategie auf andere
Kontexte Ubertragen (vgl. Brocker 2011: 123). Die sich hdufig wiederholenden
sprachlichen Strukturen unterstiitzen zudem den sprachlichen Lernprozess. Sie
»entlasten [nicht nur] die Lexik [...], [sondern] sorgen [auch] fiir ein natiirliches
Gerust zum Wortschatzerwerb und Erlernen von neuen grammatischen Strukturen®
(Burwitz-Melzer 2004a: 125). Werden diese Strukturen von den Lernenden fir die
Weiterentwicklung der eigenen fremdsprachlichen Fahigkeiten genutzt, dann
tragen sie auch zur Ausbildung der Sprachhandlungskompetenz bei und schulen
somit den sprachlich-diskursiven Bereich der literarasthetischen Kompetenz (siehe
Surkamp 2012: 84). Durch die Verwendung vertrauter sprachlicher Muster sind
Bilderblcher dartiber hinaus als Form mindlichkeitsbezogener literarischer Texte
besonders einprdgsam und wiirden daher zum (Vor-)Lesen und Erzdhlen anregen
(Bergfelder-Moos/ Bergfelder 2015: 13). Wenn Bilderbiicher im Fremdsprachen-
unterricht vorgelesen werden oder auf Grundlage dieser mundlich erzahlt wird,
dann ,.kénnen Lernende schon im ersten Lernjahr in fremde und fremdsprachige
Welten eintauchen, ohne Uber Lesefertigkeiten oder einen groRen Wortschatz
verfiigen zu miissen® (ebd.: 13f.). Die repetitiven sprachlichen Muster in Bilderbd-
chern erleichtern folglich sowohl das Zuho6ren als auch das eigenstéandige Lesen
literarischer Texte und erlauben daher Lernenden schon im fremdsprachlichen

Anfangsunterricht, Erfahrungen mit literarésthetischen Texten zu sammeln.
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Wegen ihrer sprachlich-stilistischen, formalen und konzeptionellen Einfachheit
ermoglichen Bilderbucher den Fremdsprachenlernenden zudem, die vorherr-
schende ,,Kluft zwischen eingeschranktem sprachlichen Ausdrucksvermdgen und
kognitiver Fahigkeit [zu] tiberbriicken [...]* (O’Sullivan in Vorb.: 8). In der Grund-
schule ist diese Diskrepanz auf kognitiver Seite noch weniger stark ausgepragt, da
sich die fremdsprachigen Bilderblicher meist an eine etwa gleichaltrige mutter-
sprachliche Leserschaft wenden. Dahingegen besteht beim Einsatz in der
Grundschule die Gefahr, dass die Schulerinnen und Schiler sprachlich Uberfordert
werden, da sie zu diesem Zeitpunkt tUber noch geringe fremdsprachliche F&higkei-
ten im Gegensatz zu den muttersprachlichen Leserinnen und Lesern verfligen.
Werden die Bilder jedoch als zweite bedeutungstragende Textebene im Bilderbuch
verstanden, kénnen sie die Rezeption der sprachlichen Textebene wesentlich unter-
stlitzen und somit zur ErschlieBung des literarischen Textes beitragen sowie einer
Uberforderung entgegenwirken. In der Sekundarstufe 1, wo die Diskrepanz auf
Grund des Alters der Schilerinnen und Schiler gréRer ist, ,.kann eine andere
Rezeptionshaltung die Begegnung zwischen kindgerechtem Inhalt und jugendli-
chen Leserinnen und Lesern ermdglichen® (Kréling in Vorb.: 10). Beispielsweise
konnten jugendliche Schilerinnen und Schiler das Bilderbuch distanzierter
betrachten, indem sie als kritische Begutachter fungieren und eine Rezension in
Hinblick auf bestimmte Kriterien verfassen (vgl. Kraling/ Martin Fraile 2015: 8).
Zudem konnten sie das komplexe Text-Bild-Verhaltnis eines Bilderbuches néher
analysieren und alternative textuelle oder visuelle Gestaltungsmoglichkeiten
finden. Auf Grund ihrer ansprechenden Asthetik und ihrem anregenden Inhalt sind
Bilderblcher deshalb nicht mehr nur fur Fremdsprachenlerner in der Grundschule
interessant, sondern eigenen sich auch zur Forderung des literarasthetischen Ler-

nens in der Sekundarstufe I (siehe Ausblick).

Bilderbucher verfligen neben den genannten Vorteilen lber die Mdoglichkeit, das
bildlich-asthetische Bewusstsein der Lernenden und somit die sogenannte visual

literacy'! im Fremdsprachenunterricht zu férdern (vgl. Brocker 2011: 123). In der

1 Visual literacy, verstanden als eine Form von visueller Kompetenz bzw. visueller Lesefahigkeit
kann sich auf verschiedene visuelle Medien beziehen und beruht auf dem multiliteracies-Ansatz,
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heutigen kommunikativen Welt zahle der kompetente Umgang mit visuellen
Medien laut Brocker zu den Schliisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts (vgl. ebd.).
Die bewusste Auseinandersetzung mit Bildern und deren Bedeutung sollte daher
auch einen wichtigen Stellenwert innerhalb des Fremdsprachenunterrichts einneh-
men und kann beispielsweise mit Hilfe des Bilderbuches, als Form eines
mehrkanaligen Textes, gefordert werden. Nach Brocker bestehe das wesentliche
Merkmal des Bilderbuches darin, ,,dass Bild und Wort in einen komplexen Dialog
miteinander treten und so das narrative wie &sthetische Potenzial des intermedialen
Textes [ausgeschopft werde]* (Brocker 2011: 124). Asthetisch ansprechende Bilder
stellen dartiber hinaus einen starken Aufforderungscharakter dar, der wiederum den
Rezipienten zum sprachlichen Handeln und Austausch mit anderen Leserinnen und
Lesern animiert. Setzen sich die Schilerinnen und Schiler gezielt mit dem Text-
Bild-Bezug und der asthetischen Darstellungsweise des Bilderbuches auseinander
und bewerten diese, dann schulen sie ihr &sthetisches Verstehen und somit ihre
fremdsprachlich literarasthetische Kompetenz (siehe Surkamp 2012: 84). Im Ge-
gensatz zu anderen kinder- und jugendliterarischen Texten ohne bildlichen Anteil
ermoglichen Bilderblicher zudem einen weiteren &sthetischen Zugang zum

literarischen Text und werden dadurch verschiedenen Lerntypen gerecht.

Die Erschliefung fremder Kulturen stellt ein weiteres Potenzial von Bilderbiichern
dar. Sowohl zielkulturelle Werte, Ansichten als auch Themen werden altersgerecht
dargestellt und ermdglichen den Lernenden fremdsprachige Kulturen kennen- und
verstehen zu lernen (vgl. Burwitz-Melzer 2004a: 126). Durch gleichaltrige Prota-
gonisten wird den Schilerinnen und Schilern das Einfiihlen in andere Denk- und
Handlungsweisen erleichtert und ein Perspektivwechsel nahegelegt. Dadurch
schulen sie sowohl ihre Empathieféhigkeit als auch das Verstandnis fur andere,
fremdkulturelle Sichtweisen. Angesichts dieses Potenzials eignen sich Bilderbi-
cher folglich auch fiir die Schulung affektiver Aspekte literardsthetischen Lernens.
Werden die neu gewonnenen Erkenntnisse in Beziehung zu eigenen Erfahrungen

gesetzt sowie dargestellte Handlungsweisen und Wertevorstellungen reflektiert und

nach dem ,,eine zeitgeméfe Diskursfidhigkeit neben der Beherrschung des geschriebenen und ge-
sprochenen Wortes umfassender ausfallen und weitere Kompetenzen, wie beispielsweise media,
intertextual oder eine visual literacy miteinschlieBen miisse* (Brocker 2011: 124).
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bewertet, dann tragen Bilderbucher daruber hinaus auch zur Ausbildung reflexiver
literarasthetischer Fahigkeiten bei (siehe Surkamp 2012: 84).

Die aufgefiihrten Aspekte zeigen folglich, dass sich Bilderbicher in verschiedener
Art und Weise fur das literarasthetische Lernen im Fremdsprachenunterricht anbie-
ten. Je nach Textauswahl liegt der Fokus beim literarasthetischen Lernen auf unter-
schiedlichen Teilaspekten oder Teilkompetenzen (vgl. Grevsmuhl/ Tonak 2012:
73). Fremdsprachige Bilderblcher laden daher nicht nur ,,zum Entdecken,
Schlussfolgern und Verstehen® ein, sondern starken obendrein ,,das Vertrauen [...]

[der Schilerinnen und Schiler] in ihre eigenen Lesereaktionen (Bland 2010: 80).

3.3 Herausforderungen und Chancen fur den Einsatz von Bilderbtchern im
fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule

Da literarische Texte ,,die Moglichkeit bieten, stets altersgeméfe Lerninhalte,
verbunden mit der passenden Methodik mit sich allmahlich steigerndem Anspruch,
anzubieten® sind sie laut Burwitz-Melzer, ,,ein idealer Begleiter fiir die ersten Lern-
jahre® (Burwitz-Melzer 2007a: 220). Mdochte man Bilderblicher bereits im
fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule zur Schulung des literaras-
thetischen Lernens einsetzen, so gehen damit bestimmte Herausforderungen und
Chancen einher. Durch die Bilder erhalten die Lernenden im Anfangsunterricht
trotz ihrer noch geringen fremdsprachlichen Féahigkeiten die Chance, einen direkten
Zugang zum literarischen Text zu finden. Zudem wird ihre Phantasie angeregt und
sie werden zum sprachlichen Handeln aufgefordert (vgl. Grevsmuhl/ Tonak 2012:
72). Bland geht davon aus, dass auch ,,wenn viele Bedeutungen in den Bildern zu
finden sind, [...] die frihen Fremdsprachenlernenden [...] linguistisch nicht Gber-
fordert [werden]* (Bland 2010: 79). Vielmehr wird dadurch die Bedeutungsvielfalt
literarischer Texte schon im fremdsprachlichen Anfangsunterricht offengelegt und
die AuBerung individueller Assoziationen zum Text unterstiitzt. Trotz dieser
Tatsache sollte beachtet werden, dass es sich bei der Rezeption eines Bilderbuches
um einen komplexen Vorgang handelt, bei dem Text- und Bildsystem vom
Rezipienten gleichzeitig entschliisselt werden mdissen (siehe Kapitel 3.1). Auf
Grund der geringen fremdsprachlichen und literarésthetischen Féahigkeiten wird
dieser Rezeptionsprozess im Anfangsunterricht erschwert und verlangsamt. Das

gleichzeitige Lesen beider Textsysteme verlange sowohl Geduld als auch ,.eine
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gewisse Hartndckigkeit, die junge Leser oft erst noch lernen missen, um ein fremd-
sprachiges Bilderbuch verstehen und genielen zu konnen* (Burwitz-Melzer 2004a:
136). Burwitz-Melzer schlégt daher vor, diesen komplexen Rezeptionsvorgang im
Unterricht mit einem Gesprach zu begleiten, bei dem die Lernenden auf
verschiedene Besonderheiten innerhalb der beiden Zeichensysteme hingewiesen
und zum genaueren Hinsehen angeregt werden (vgl. ebd.).

Eine weitere Mdglichkeit, die zu erbringende Dekodierungsleistung der Lernenden
im fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule zu unterstutzen und auf
das Text-Bild-Verhéltnis aufmerksam zu machen, besteht darin, die beiden Text-
ebenen zunéchst separat voneinander zu betrachten. Steigt man beispielsweise nur
mit Hilfe einzelner Bilder in die Geschichte ein, kdnnen die Lernenden anhand
dieser versuchen, eine Vorstellung zu entwickeln, worum es gehen kénnte und ent-
sprechend Hypothesen zur Uberpriifung aufstellen. Somit kann der Rezeptionspro-
zess erleichtert und der Aufbau einer Erwartungshaltung geférdert werden. Es
besteht auch die Mdglichkeit zuerst mit der textlichen Ebene des Bilderbuches zu
beginnen und diese isoliert zu betrachten. Dadurch kann die sprachliche
Dekodierung entschleunigt und gleichzeitig eine visuell-&sthetische Vorstellungs-
bildung angestoRen werden. Gleichzeitig kénnen die Schilerinnen und Schuler
Einsicht in die sprachliche Gestaltung des Textes gewinnen und werden zur eigenen
Sprachproduktion angeregt (vgl. Stefanova 2005: 89). Wenn sich Bild- und Text-
ebene gegenseitig erganzen, ist es dartber hinaus sinnvoll, gleich beide Textebenen
zusammen zu betrachten. Dadurch kénnen sowohl unbekannte Worter aus dem
Kontext erschlossen als auch neue Worter fiir bereits bekannte Dinge mit Hilfe der
Bilder erlernt werden. Je nach Bilderbuch und Text-Bild-Verhéltnis sollte eine
passende Herangehensweise ausgewahlt werden, die den Rezeptionsprozess der

Schilerinnen und Schuler alters- und lernstandsangemessen fordert.

Eine weitere Herausforderung fiir Schilerinnen und Schuler im fremdsprachlichen
Anfangsunterricht der Grundschule besteht darin, einen fremdsprachigen Ganztext
zu lesen. Der Lebensweltbezug, ansprechende Bilder und ein geringer Textanteil
sollten ihnen genug Motivation liefern, diesen zu lesen. Dartiber hinaus kdnnte das

authentische Sprachmaterial, das nicht zwangslaufig einer grammatischen Progres-
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sion folgt, wie dies teilweise Lehrwerkstexte tun, den Lernenden vor Herausforde-
rungen stellen. Auf Grund ihrer Zielgruppe, namlich muttersprachliche Leserinnen
und Leser, kdnnen in einem fremdsprachigen Bilderbuch durchaus unterschiedliche
Zeitformen, verschiedene Nebensatzkonstruktionen oder unbekanntes VVokabular
enthalten sein. Besonders bei Fremdsprachenlernenden im Anfangsunterricht ist es
daher wichtig, dass die sprachlichen Hirden, die das Bilderbuch enthalt, in
geeigneter Art und Weise vorentlastet und die Rezeption der sprachlichen Ebene
gezielt unterstitzt wird. Gleichzeitig kann das authentische Sprachmaterial auch
Anlass zum Erlernen neuer sprachlicher Strukturen sein sowie authentische
Verwendungskontexte aufzeigen. Die sich in Bilderbiichern haufig wiederholenden
sprachlichen Strukturen (siehe Kapitel 3.1) kdnnen daher auch als Chance betrach-
tet und ,,idiomatische Wendungen von den Schiilern durch die Bildunterstiitzung
und die inhaltliche Koharenz der Geschichte gut behalten werden* (Minuth 2007:
47).

Zudem mussen die Lernenden eine Frustrationstoleranz im Umgang mit fremdspra-
chig literarischen Texten erst noch entwickeln. Vor allem im Anfangsunterricht
sollte diese Toleranzschwelle langsam aufgebaut und mit der Zeit angehoben
werden (vgl. Burwitz-Melzer 2004a: 125). Die Schilerinnen und Schiler missen
Strategien entwickeln, die ihnen helfen, unbekannte Worter aus dem Kontext zu
erschlieBen. Helfen kdnnen dabei die Bilder des Buches, die als zweite bedeutungs-
tragende Ebene die sprachliche Rezeption unterstiitzen. Zudem mussen die
Schilerinnen und Schiler lernen, sowohl die bildlichen als auch textuellen
Leerstellen des Bilderbuches eigenstandig zu flllen, indem sie auf ihr Weltwissen
und eigene Erfahrungen zuriickgreifen. In diesem Zusammenhang kann ein Unter-
richtsgesprach unterstiitzend wirken, in dem die Lernenden angeregt werden,
Hypothesen tber den weiteren Verlauf der Geschichte zu formulieren und ,,explizit
Stellung zu nehmen zur Interaktion zwischen Bild und Text* (Burwitz-Melzer
2004a: 141). Ihre eigenen Gedanken, Meinungen und Assoziationen kénnen die
Schilerinnen und Schiller dabei bereits mit Hilfe kurzer Satze zum Ausdruck
bringen. Mdchten sie komplexere Sachverhalte duBern, beherrschen dafir aber
noch nicht ausreichende Fremdsprachenkenntnisse, ist es durchaus legitim, dass im

fremdsprachlichen Anfangsunterricht an manchen Stellen auf die Mutter- oder
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Zweitsprache Deutsch zuruickgegriffen und diese zur Unterstiitzung herangezogen
wird (vgl. Burwitz-Melzer 2007a: 234). Nach und nach sollten aber auch ausfuhr-
liche MeinungséulRerungen, Hypothesen oder auch Fragen an den Text von den
Schilerinnen und Schiilern zunehmend in der Fremdsprache formuliert werden.
Nutzlich kann dabei z.B. das schriftliche Festhalten bestimmter Redemittel und
Fragesatze sein, auf die die Schulerinnen und Schiler bei Bedarf zurtickgreifen
kdnnen. Das Unterrichtsgesprach hatte dadurch auch eine sprachlich stiitzende
Funktion und konne ,,den Lernenden [dabei] helfen, ihre individuelle Lesart des
Bilderbuchs differenzierter zu erleben und genauer auszudriicken* (Burwitz-Mel-
zer 2004a: 144). Lernen die Schulerinnen und Schler bereits im Anfangsunterricht
mit Leerstellen und mit Nicht-Verstehen oder unbekannten Wortern im Text
konstruktiv umzugehen, dann sind dies Fahigkeiten, die ihnen auch in Zukunft

einen kompetenten Umgang mit literarischen Texten ermdglichen werden.

Des Weiteren mussen im fremdsprachlichen Anfangsunterricht Methoden
gefunden werden, die den Lernenden trotz ihrer noch geringen Fremdsprachen-
kenntnisse dabei helfen, sich auf verschiedenen Ebenen mit dem Bilderbuch
auseinanderzusetzen. Die Analyse hat gezeigt, dass sich vor allem kreative
Aufgaben dafiir eignen, einen vielseitigen Umgang mit literarischen Texten zu
ermdglichen (siehe Kapitel 2.4). Burwitz-Melzer schlagt beispielsweise vor, dass
die Schiilerinnen und Schiiler den Inhalt des Textes oder einzelne Passagen selbst
mit Hilfe von Bildern, einer szenischen Interpretation oder anhand eines Text-Bild-
Puzzles darstellen (vgl. Burwitz-Melzer 2007a: 234). Je nach Lernstand kdnnen die
Lernenden diese kreativen Aufgaben zunehmend mit eigener Sprachproduktion
begleiten, indem sie z.B. das Bildpuzzle in der Fremdsprache erklaren, die Insze-
nierung der Geschichte durch kurze Dialoge ergédnzen oder eine weitere Seite des
Bilderbuches selbststandig gestalten. Dadurch wiirden sie ,,den Textsinn weiter
[ausbauen] und das sprachliche Handeln, das sich mit den Inhalten des Textes
befasst, [...] fordern* (Burwitz-Melzer 2007a: 234). Darlber hinaus sollten
Aufgaben, ,,die zum ErschlieBen und zur Verstandnisvertiefung des Textes gestellt
werden, [...] fir junge Lernende oft handlungsorientiert sein“ (Burwitz-Melzer
2007a: 222).
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Grundsétzlich l&sst sich festhalten, dass trotz einiger Herausforderungen beim
Einsatz von Bilderbiichern im fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grund-
schule, sich gerade diese Form literarischer Texte auf Grund ihres starken Text-
Bild-Bezuges, ihrer motivierenden Themen und der Haufung struktureller und
sprachlicher Wiederholungen besonders daftr eignen, literardsthetisches Lernen im
fremdsprachlichen Anfangsunterricht anzubahnen und zu férdern (vgl. Burwitz-
Melzer 2007a: 222). Dabei ist jedoch zu beachten, dass die Arbeit mit einem Bil-
derbuch im fremdsprachlichen Anfangsunterricht langsamer und kleinschrittiger
erfolgt und die Schilerinnen und Schiiler noch viel Unterstiitzung bei der Rezep-
tion, Reflexion und Produktion eigener literarischer Texte bendtigen.

4. Beispielhafte Analyse des fremdsprachig-didaktischen Potenzi-
als der Bilderbiicher ,,Eloisa y los bichos* und ,,Orejas de mari-

posa*

Um den Schilerinnen und Schiler im fremdsprachlichen Anfangsunterricht ein
altersgerechtes Eintauchen in den Umgang mit literarischen Texten zu erméglichen,
sollten laut der Fremdsprachendidaktikerin Bland (2010) vor allem Bilderbuicher
eingesetzt werden. Nachfolgend soll daher beispielhaft das didaktische Potenzial
der beiden Bilderbiicher ,,Eloisa y los bichos* und ,,Orejas de mariposa“ fur den
fremdsprachlichen Anfangsunterricht in der Grundschule untersucht werden. Nach
einer Begrindung der Auswahl werden sowohl Inhalt als auch literarasthetische
Darstellungsform beider Texte ndher betrachtet. Anschliellend sollen beide Bilder-
blcher im Hinblick auf ihr Potenzial fir das literarasthetische Lernen im spanischen
Anfangsunterricht der Grundschule analysiert und mdgliche Methoden fir den

Einsatz dieser Bucher aufgezeigt werden.

4.1 Begrundung der Auswahl

Im Fokus der nachfolgenden beispielhaften Analyse stehen die beiden Bilderbiicher
,»Eloisa y los bichos* (2012) von Jairo Buitrago und Rafael Yockteng sowie ,,Orejas
de mariposa‘““ (2015) von Luisa Aguilar und André Neves, deren Auswahl ich kurz
naher erlautern mochte. Eine wesentliche Rolle bei meiner Entscheidung hat die
Tatsache gespielt, dass beide Bilderbticher thematisch interessant und literarasthe-

tisch ansprechend gestaltet sind. Im Hinblick auf die vorrrangige Zielgruppe,
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namlich Spanischlernende im Anfangsunterricht der Grundschule, war es mir be-
sonders wichtig, dass die Bilderbiicher altersangemessene Themen behandeln und
ansprechende Illustrationen aufweisen, die die Lernenden zur literarasthetischen
Auseinandersetzung motivieren. Beide Blicher beschaftigen sich mit dem Thema
»Fremdsein“ bzw. ,,Anderssein“, was meiner Meinung nach fiir acht- Dbis
zwolfjahrige Schilerinnen und Schiler ein ansprechendes und spannendes Thema
ist, mit dem sie womdglich selbst in ihrem Alltag konfrontiert werden. Das Thema
wird dartber hinaus in beiden Bilderbiichern auf eine andere Art und Weise behan-
delt. Beim Werk von Jairo Buitrago geht es um ein kleines Madchen namens Eloisa,
die in eine neue Stadt zieht und sich dort selbst fremd fuhlt, weil alle so anders sind.
Mara, die Hauptfigur im Buch ,,Orejas de mariposa®, wird hingegen auf Grund ihrer
Andersartigkeit von anderen Kindern geérgert und findet ihren ganz eigenen Weg,
damit umzugehen. Beide Charaktere konnten zudem im gleichen Alter wie die
Lernenden sein und hegen daher ein grofes Identifikationspotenzial, welches zum
Perspektivwechsel einladt. Obwohl beide Hauptfiguren Médchen sind, denke ich,
dass auch Jungs sich mit diesen identifizieren kbnnen, da das Thema im Mittelpunkt
der Betrachtungen steht und die Figuren zudem keine stereotypischen Madchen
darstellen. Als weitere Kriterien dienten mir eine sinnvolle Unterteilung der
Bucher, eine nachvollziehbare Struktur und eine nicht zu komplexe sprachliche
Gestaltung (vgl. Burwitz-Melzer 2007a: 226). Zudem war es mir wichtig, dass
beide Biicher bildliche und textliche Leerstellen aufweisen, die Raum fur Hypothe-
sen und vielseitige Deutungen lassen. Im Hinblick auf die interkulturelle Entwick-
lung der Schilerinnen und Schuler spielte bei meiner Auswahl auch die
unterschiedliche zielsprachige Herkunft der beiden Bucher eine Rolle. ,,Eloisa y los
bichos* wurde vom Kolumbianer Jairo Buitrago geschrieben, ,,Orejas de mariposa“
hingegen von der Spanierin Luisa Aguilar. Somit représentieren die beiden Bilder-
blcher zwei unterschiedliche Lander und Kulturen des spanischsprachigen Raumes

und verdeutlichen damit die vorhandene kulturelle Vielfaltigkeit.

4.2 Literarasthetische Analyse

4.2.1 ,Eloisay los bichos*
Das Bilderbuch ,,Eloisa y los bichos* wurde vom Kolumbianer Jairo Buitrago

geschrieben und vom Peruaner/ Kolumbianer Rafael Yockteng illustriert (siehe
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Anhang). Erstmals wurde das Buch im Jahr 2009 vom kolumbianischen
Kinderbuchverlag Babel Libros veréffentlicht, der literarésthetisch ansprechende
Kinderblcher in Kolumbien fordert. Drei Jahre spater wurde das Buch in ahnlicher
Form vom spanischen Verlag El Jinete Azul herausgegeben, der sich der Veroffent-
lichung von Bilderbiichern, die nicht nur Kinder ansprechen, widmet. Das
Bilderbuch stand unter anderem im Jahr 2011 auf der Auswahlliste des White
Ravens von der Internationalen Jugendbibliothek in Minchen und gewann die

Auszeichung Mejores libros orginales Banco del Libro de Venezuela.

Die Geschichte handelt von Eloisa, einem kleinen Madchen, das mit seinem Vater
in eine neue Stadt zieht und sich dort zunéchst seltsam fremd fiihlt. Alle Bewohner
sind namlich Insekten, die sich zwar menschenartig verhalten, jedoch anders
aussehen und viel groRer sind als Eloisa. Die Zeit in der Schule vergeht daher fir
Eloisa unendlich langsam, sie verbringt die Hofpausen alleine und fhlt sich selbst
,,como un bicho raro“? (Buitrago 2012). Mit der Zeit gewohnen sie und ihr Vater
sich jedoch an ihre neue Umgebung. Sie verlaufen sich nicht mehr in der Stadt,
fuhlen sich angekommen, Eloisa geht gerne zur Schule und findet Freunde. Den-
noch vergessen Vater und Tochter nicht, was sie in der Vergangenheit erlebt und
hinter sich gelassen haben (vermutlich den Tod der Mutter, was genau passiert ist,
bleibt offen). Das Buch schlie3t mit dem Satz: ,, Es verdad que no naci aqui...pero
en este lugar aprendi a vivir” (Buitrago 2012). Die Botschaft des Bilderbuches ist
folglich, dass man sich auch an einem Ort zu Hause fuihlen kann, an dem man nicht
geboren wurde. Es geht im Buch vor allem um das Einleben an einem neuen Ort
und die Geflhle, die man empfindet, wenn alles fremd und anders ist. Dabei wird
sowohl das eigene Fremdheitsgefiihl als auch der Prozess der Intergration reflek-

tiert.

Bei den Bildern im Buch handelt es sich um Aquarellzeichnungen, die grundséatz-
lich in gedeckteren Farben gestaltet sind und zarte Farbverlaufe aufweisen. Die
Zeichnungen sind sehr detailreich und laden den Leser/ die Leserin zum Entdecken

12 Ser como un bicho raro ist eine spanischsprachige Redewendung, die iibersetzt so viel bedeutet
wie, dass man sich wie ein komischer Sonderling oder wie ein merkwirdiges Insekt fuhlt.
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ein. Auch die verschiedenen Insekten sind sehr detailliert und biologisch exakt ge-
zeichnet. Alle weisen dabei verschiedene menschliche Ziige auf, sei es die Zeitung
lesende Grille, der Aktenkoffer tragende TausendflRler (beide auf der ersten Dop-
pelseite) oder die Basketball spielenden Stabheuschrecken (sechste Doppelseite)®2.
Daruber hinaus sind auch die verschiedenen Orte abwechslungsreich gestaltet und
der Gegensatz zwischen Stadtleben und Tierreich unterstiitzt das Motiv des
Fremdseins zusétzlich. Die verschiedenen Szenen werden meist aus der Vogelper-
spektive (siehe Bild auf dem Schulhof) oder der Zentralperspektive (siehe dritte
Doppelseite) gezeigt, so dass im Fokus des visuellen Erzahlers nicht allein Eloisa
steht, sondern diese zusammen mit anderen Figuren betrachtet wird. Eloisa ist als
Protagonistin auf jeder Seite zu sehen. Im Verlauf der Geschichte sind abgesehen
von Eloisa und ihrem Vater zu Teilen auch andere Menschen zu sehen (z.B. ein

Mann auf der sechsten Doppelseite).

Die Geschichte wird in chronologischer Reihenfolge und durchweg aus der Ich-
Perspektive aus Sicht von Eloisa erzahlt. Die Handlung ist tbersichtlich und lasst
sich in zwei Abschnitte gliedern. Im ersten Teil der Geschichte steht das
Fremdheitsgefuhl im Mittelpunkt der Betrachtungen, im zweiten Teil hingegen das
Einleben und Ankommen in der neuen Stadt. Text und Bild stehen dabei eng
miteinander in Beziehung und formen denselben Handlungsstrang. Das Bilderbuch
ist sowohl in Hinblick auf Zeit, Raum und Figurenkonstellation tGberschaubar und
verstandlich gestaltet. Die Bilder sind asthetisch sehr ansprechend und dominieren
auf den Seiten. Sie erstrecken sich jeweils tber eine Doppelseite und stellen unter-
schiedliche Szenen dar. Der Schriftzug nimmt im Vergleich dazu wenig Platz ein
(jeweils am unteren Rand vor einem dunkelblauen Streifen). Da jede Seite maximal
einen Satz, manchmal auch nur einen Satzanfang- oder ende, enthalt, ist der Text-
umfang gering. Meist werden kurze Hauptsatze verwendet, die teilweise durch
temporale (,,cuando yo era pequefia®) oder kausale Nebenséitze (,,porque los dias
pasaban mas rapido®) ergénzt werden. Dariiber hinaus l&sst sich festhalten, dass die
sprachlich-stilistische Gestaltung des Bilderbuches vor allem auf Grund der unter-

schiedlichen Zeitformen durchaus anspruchsvoll ist. Erz&hlt wird sowohl im

13 Da die Seiten des Bilderbuches nicht nummeriert sind, bezeichne ich diese der Reihenfolge ent-
sprechend.
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Présens als auch in verschiedenen Vergangenheitsformen (Imperfekt und
Indefinido). Da jedoch bis auf das Verb ser keine unregelméfligen Verben vorkom-
men, konnten auch Sprachanféanger die Vergangenheitsformen anhand ihres
Verbstammes wiedererkennen und verstehen. Zudem unterstiitzen sowohl sprach-
liche Vergleiche, wie z.B. ,,0 que los recreos fueran tan largos, casi tan largos como
la espera“ (Buitrago 2012), als auch die Illustrationen die Aussagen des
geschriebenen Textes. Die Haltung und die verschiedenen Gesichtsausdriicke von
Eloisa lassen Ruckschliisse auf ihren Gemutszustand zu. Vom Wortschatz her ist
die Erzédhlung einfach und verstandlich, da viel Alltagsvokabular* verwendet wird.
Ein besonderer Fokus liegt innerhalb des Buches auf dem Wortspiel ,,ser un bicho
raro®. Trotz Eloisas Aussage, dass sie sich selbst fremd fiihlt, wie ein ,,komisches
Insekt*, sind es auf den Bildern die anderen Figuren, die im Auge des Betrachters
seltsam erscheinen. Nicht nur ihre Mitschiler sondern auch alle anderen Figuren,
abgesehen von ihrem Vater, sind als unterschiedliche Insekten, sei es als Heuschre-
cke, Kafer, Schnecke, Grashlpfer, Schmetterling, Biene, Kellerassel oder
Regenwurm, dargestellt. Die meisten Tiere sind zudem wesentlich groRer als
Eloisa, wodurch das Fremdheitsgefiihl zusatzlich verstérkt wird. Die Bilder inter-
pretieren daher den geschriebenen Text auf eine moégliche Art und Weise.
Andererseits ermdglichen sie auch einen anderen Blickwinkel auf die Geschichte,
aus Sicht eines zweiten Erzahlers, der die textuelle Ebene durch seine Darstellungs-
weise verandert und beeinflusst. Anstatt Eloisas Worte ,,yo me quedaba en la
escuela como un bicho raro® zu visualisieren, nimmt der visuelle Erzahler diesen
Ausdruck wortlich und ubertrégt ihn auf alle anderen Figuren, indem er diese als

,,.bichos raros‘ zeichnet.

Die Analyse zeigt folglich, dass dem Buch ein komplexes Text-Bild-Verhaltnis
zugrunde liegt, wobei sowohl die Zeichnungen als auch der Text Raum flr
verschiedene Interpretationen lassen und daher zum Vermuten, Entdecken und
Deuten einladen. Gerade auf Grund dieser Interpretationsvielfalt, seiner formalen
und sprachlich-stilistischen Einfachheit, der starken Aussagekraft der Bilder und

dem besonderen Umgang mit dem Thema ,,Fremdsein“ kbnnte dieses Buch meines

14 Beispielsweise wiirde ich die nachfolgenden Worter aus dem Buch zum Alltagswortschatz zéh-
len: casa, escuela, trabajo, camino, aprender, buscar, llegar, pequefia, largo, dificil.
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Erachtens vielfaltige Mdglichkeiten bieten, um literarésthetische Erfahrungen im

Spanischunterricht anzuregen.

4.2.2 ,,Orejas de mariposa“

Das Bilderbuch ,,Orejas de mariposa®, geschrieben von der Spanierin Luisa Aguilar
und illustriert vom Brasilianer André Neves, wurde vom spanischen Kinder- und
Jugendbuchverlag Kalandraka im Jahr 2008 veroffentlicht und fur Leserinnen und
Leser ab sechs Jahren deklariert (siehe Anhang). Das Buch wurde mittlerweile auch
ins Katalanische, Baskische, Galicische, Englische, Italienische und Portugiesiche
Ubersetzt. Darliber hinaus war es 2008 Finalist beim IV Premio Nacional Citta di
Bella in Italien und steht in Portugal auf dem Nationalen Leseplan. Da es
mittlerweile die achte Auflage (2015) dieses Bilderbuches gibt, ist davon

auszugehen, dass es grof3e Anerkennung genieft.

Das Bilderbuch thematisiert auf kreative Art und Weise, wie man mit
Andersartigkeit umgehen kann. Mara, die Protagonistin des Buches, ist aus Sicht
ihrer Mitschilerinnen und Mitschiiler anders und wird deshalb von ihnen gedrgert
(Aguilar 2015): Sie tragt eine Tischdecke als Kleid (,,jMara va vestida con un
mantel!*), hat ein Loch in ihrem Socken (,,jMara tiene un calcetin roto!*), trégt alte

'GC

Schuhe (,,jMara calza zapatos viejos!) und liest immer gebrauchte Biicher (,,jMara
siempre lee libros usados!*). Doch anstatt sich nach diesen Hanseleien zu
verkriechen, kehrt Mara diese in etwas Positives. Sie antwortet beispielsweise, sie
habe kein Loch in ihrem Socken, sondern einen neugierigen Zeh (,,jNo! Lo que
ocurre es que tengo un dedo currioso®). Oder sie lese keine gebrauchten Blicher,
sondern solche, die schon von tausend H&nden gestreichelt wurden (,,jNo! Mil ma-
nos mas los han acariciado*). Wie auch Eloisa macht Mara im Laufe der Geschichte
eine Entwicklung durch. Als sie anfanglich auf Grund ihrer grof3en Ohren von den
anderen Kindern aufgezogen wird, ist sie zunédchst geschockt und verunsichert
(siene die ersten beiden Doppelseiten). Nachdem ihre Mutter ihr jedoch im
Gesprach zeigt, wie man auf kreative Art und Weise mit Hanseleien umgehen kann,
verwandelt sich Mara in ein selbstbewusstes Madchen, das ihre Andersartigkeit als
etwas Positives auffasst und diese auch so gegenlber anderen vertritt. Als die
anderen Kinder sie am Ende erneut auf ihre groflen Ohren ansprechen, steht sie

sogar zu diesen (,,jNo! Solo son orejas grandes. jPero no me importa!*). Das
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Bilderbuch zeigt daher auf kreative und humorvolle Art und Weise, wie man selbst-
bewusst mit Unterschieden umgehen kann. Nur weil andere einem vorwerfen, man
wirde anders aussehen, sich anders verhalten und kleiden, bedeutet das nicht, dass
man sich dieser Dinge schamen muss. Das Buch ,,0Orejas de mariposa“ 14dt folglich
dazu ein, sich mit Andersartigkeit im positiven Sinne auseinanderzusetzen und zeigt
auf, dass es vor allem die Unterschiede sind, die jeden Menschen besonders und

einzigartig machen.

In Hinblick auf die Bilder l&sst sich sagen, dass das Buch sehr abwechslungsreich
gestaltet ist. Die Bilder erstrecken sich jeweils Uber eine Doppelseite, wobei auf der
einen Seite meist der Text in Dialogform steht und auf der anderen Seite Mara
zusammen mit den anderen Kindern oder ihrer Mutter zu sehen ist. Die Bilder sind
alle collagenartig gestaltet und zeigen verschiedene Elemente von Materialien. Man
findet Zeitungsausschnitte (z.B. Maras Nase), Teile von Fotos (z.B. die Haus-
wande), verschiedene Papiere wie z.B. Milimeterpapier, Faden (z.B. in Maras
Haaren) und verschiedene Stoffe. Zudem findet man haufig das Motiv des
Schmetterlings (siehe Einband, Hintergrund auf der zweiten und dritten oder die
Gestaltung der Blumen auf der sechsten Doppelseite). Sowohl die Figuren als auch
die Hintergrunde sind zum groRRen Teil mit Acrylfarben gezeichnet, teilweise lassen
sich sogar verschiedene Oberflachenstrukturen erkennen. Die Hintergriinde sind
meist einfarbig in Blau-, Rot-, Griin-, Grau oder Gelbtonen gehalten. Auf jeder
neuen Doppelseite dominiert eine andere Farbgestaltung. Da es auf den Bildern
kaum Wénde oder Orientierungspunkte gibt, fallt die Raumerfassung schwer. Der
Fokus beim Betrachten der Bilder liegt daher auf den Figuren und ihren
Handlungen. Die Bilder vermitteln eine besondere Atmosphare losgeldst von Zeit
und Raum, die die Allgegenwartigkeit und Wichtigkeit des Themas stutzt.

Die Bilder zeigen zudem ungewohnliche Perspektiven, wie z.B. auf der funften
Doppelseite, wo Maras kariertes Kleid als Boden bzw. Schachbrett dient, obwohl
die Figuren viel zu groB sind. Auch die Figuren wirken seltsam auf Grund ihrer
unrealistischen Proportionen. Alle haben groRe Kopfe, kurze Hélse, lange, diinne
Finger sowie spindeldiirre Beinchen und Armchen. Bis auf Mara und ihre Mutter
haben alle Figuren dariiber hinaus riesige Miinder mit groRen zusammengebissenen

Zahnen, mit denen sie immer breit lacheln. Diese seltsamen Proportionen erinnern
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an Comics und Karikaturen. VVor allem die grof3en Munder und das breite unnatr-
liche Lacheln lassen die kindlichen Figuren auf den Betrachter zum Teil boshaft
und gemein, aber auch lacherlich wirken. Es sind folglich vielmehr die anderen
Figuren, die in den Augen des Rezipienten komisch und seltsam erscheinen anstatt
Mara. Diese wirkt trotz ihrer groRen Ohren und ihrem wilden Haar wesentlich

nattrlicher und freundlicher.

Das Besondere bei diesem Bilderbuch ist, dass die verschiedenen Bilder eine
Abfolge unterschiedlicher Situationen darstellen. Dabei gibt es keine feste Reihen-
folge abgesehen vom Anfang (die ersten drei Doppelseiten) und vom Schluss (letzte
Doppelseite), die der Geschichte einen logischen Rahmen bieten. Daher stellt jedes
Bild eine neue Situation dar, in der Mara mit einer Beleidigung seitens ihrer
Mitschilerinnen und Mitschiller konfrontiert wird. Da die gleiche Situation in
unterschiedlichen Kontexten auftritt, ist die Geschichte auch fur junge Leserinnen
und Leser leicht navollziehbar. Die Handlung ist Gbersichtlich und wird zudem
durch die Bilder untersttzt. Der Text ist in Dialogform geschrieben und folgt dabei
meist einer festen Struktur. Erst ist es die Gruppe von Kindern, die Mara etwas
zuruft, dann ist es Mara, die darauf etwas entgegnet. Auf einer Seite finden sich
maximal vier Satze, meist nach einem repetitiven Muster (Erst rufen die Kinder:
,»Mara va/ tiene/ es/ lleva...“ Mara antwortet dann: ,,jNo!*“ und einen weiteren Satz
mit Begriindung). Alle Satze sind kurze Hauptsatze, dadurch leicht verstandlich. Da
die Geschichte in direkter Rede geschrieben ist und bis auf eine Ausnahme nur der
Présens verwendet wird (nur an einer Stelle wird Perfekt gebraucht), ist auch die
sprachliche Gestaltung einfach. Es werden zwar abgesehen vom Alltagsvokabular
auch einige weniger gebréuchliche Worter wie césped, revoltear oder puntillas
verwendet, jedoch lasst sich deren Bedeutung gut mit Hilfe der Illustrationen
erschlieBen (siehe z.B. das Wort césped durch die grashafte Bodengestaltung auf
der vierten Doppelseite). Dariiber hinaus finden sich auch lokaltypische
umgangssprachliche Ausdriicke wie orejotas oder larguirucha, die so viel bedeuten
wie ,,jemand hat gro3e Ohren* und ,,langer Lulatsch®. Auch diese lassen sich auf
Grund der illustrierenden Bilder und mittels einer Ableitung von den Worter orejas
und largo leicht dekodieren. Abschliel3end bleibt anzumerken, dass im Buch eine

stark bildhafte Sprache verwendet wird. Diese steht im Zusammenhang mit den
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kreativen Aussagen von Mara. lhr Haar ist beispielsweise nicht einfach nur wild,
sondern so wie frisch geschnittenes Gras (,,Mi pelo es como el césped recién

cortado®).

In Anbetracht der Analyse konnte sich das Bilderbuch ,,Orejas de mariposa“ gut flr
den Einsatz im fremdsprachlichen Anfangsunterricht eignen. Es ist sowohl
sprachlich-stilistisch als auch formal einfach gestaltet, behandelt jedoch
gleichzeitig das komplexe Thema ,,Anderssein®. Besonders auf Grund seines
unterstitzenden Text-Bild-Verhaltnisses bietet es Potenzial, das auch den
Lernenden im fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule literarasthe-

tische Erfahrungen ermdglichen konnte.

4.3 Analyse des Potenzials fur das literarasthetische Lernen im spanischen
Anfangsunterricht der Grundschule

Wie beide Bilderbucher im spanischen Anfangsunterricht der Grundschule zur
Schulung des literarasthetischen Lernens eingesetzt werden konnten, soll
nachfolgend skizziert werden. Dabei dienen das Modell literarésthetischer
Kompetenz von Surkamp (2012) und die methodischen Uberlegungen zur Schulung

dieser Kompetenz als Bezugspunkt (siehe Kapitel 2.4).

4.3.1 ,,Eloisa y los bichos*

Da das Potenzial dieses Bilderbuches in seinem spannenden Text-Bild-Verhaltnis
und seiner Interpretationsvielfalt begriindet liegt, sollte dieses beim
literarasthetischen Lernen im Fremdsprachenunterricht gezielt genutzt werden.
Meines Erachtens nach kann man im spanischen Anfangsunterricht der Grund-
schule mit ,,Eloisa y los bichos® vor allem die affektive Dimension nach Surkamp
fordern. Auf Grund der besonderen asthetischen Gestaltung und der starken Aussa-
gekraft der Bilder, bieten diese eine gute Mdglichkeit, um affektiv-emotionale
Zugénge zum Thema ,,Fremdsein® zu ermdglichen. Man konnte beispielsweise mit
Hilfe des Buchcovers erste individuelle Assoziationen sammeln. Helfen kénnen
dabei auffordernde Fragen, wie z.B. ,,;Qué ves en la imagen?”, ,,,Qué piensas,
coémo se siente la nifia?*, ,,; Por qué piensas que se siente asi?” oder ,,; Qué piensas,

qué significa el titulo?”, um die Schilerinnen und Schiler zur Auseinandersetzung
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mit dem Buch anzuregen. DarUber hinaus sollten die Lernenden eigenstandig Fra-
gen an das Buch formulieren, indem sie z.B. prézisieren, was sie selbst gerne im
Laufe der Geschichte erfahren wirden. Anstelle des Buchcovers kdnnte man auch
die erste Doppelseite des Buches als Einstieg wahlen. Hier kénnten Fragen, wie
z.B. ,,;Qué piensas/ sientes cuando ves la imagen?*, ,,;Qué crees, qué piensa la
nifia?”, ,,;Cémo se siente?”, ,,;Qué piensas, en donde estd/ a donde se va?*, ein
gemeinsames Gesprach tber Thema und Inhalt des Buches anregen. Dabei sollten
den Lernenden sprachliche Mittel zur MeinungsaulRerung an die Hand gegeben
werden, damit sie trotz geringer fremdsprachlicher Fahigkeiten ihre subjektiven Re-
aktionen und eigenen Vermutungen zum Buch &ul3ern kdnnen (z.B. in Form von
chunks). Gleichzeitig wirden die Schilerinnen und Schiiler damit ihre Empathiefa-
higkeit schulen, da sie sich in Eloisa und ihre Situation hineinversetzen missen.
Den Lernenden sollte ein Perspektivwechsel leicht fallen, da Eloisa fast gleich alt
ist und auch zur Schule geht. Auf Grund der Fremdheitserfahrung innerhalb des
Buches durch Eloisa ladt das Werk den Leser/ die Leserin dazu ein, selbst einen
Perspektivwechsel vorzunehmen. Bei dieser Aufgabe wird daher vor allem die af-
fektive Ebene literarésthetischer Kompetenz geschult. Gleichzeitig sehe ich auch
die motivationale Ebene beteiligt, da die Lernenden eine Erwartungshaltung auf-
bauen, Vorstellungen davon entwickeln, worum es im Buch gehen kdnnte und
dadurch eventuell Lust zum Lesen bekommen. AuRerdem kénnte man die eingangs
geschilderte Situation, das Ankommen an einem fremden Ort, mit den eigenen Er-
fahrungen in Beziehung setzen. Im Unterricht konnte man dartiber sprechen, ob die
Schlerinnen und Schiler sich selbst schon mal in einer solchen Situation befunden
oder so wie Eloisa gefiihlt haben, so dass auch eine Mdglichkeit zur Férderung der
reflexiven Ebene in diesem Zusammenhang besteht (Aspekt ,,In-Bezug-Setzen des

Gelesenen zur eigenen Lebenswelt und eigenen Sichtweisen®).

Um auf das besondere Text-Bild-Verhéltnis des Buches aufmerksam zu machen,
konnte man die beiden Textebenen zunéchst trennen und eine der beiden Ebenen
isoliert betrachten. Dabei konnte man kreativ-produktive Verfahren einsetzen,
indem die Schulerinnen und Schiiler entweder eigene Bilder zum bereits gelesenen
Text erstellen oder aber zu den vorgegebenen Bildern einen eigenen Text verfassen.

Da die bildliche Ebene des Buches nur eine mdgliche Sichtweise dessen darstellt,
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was auf textlicher Ebene beschrieben wird, wére es spannend zu sehen, welche
Vorstellungen die Lernenden entwickeln, wenn sie sich zundchst nur mit der
textlichen Ebene auseinandersetzen. Flr die Lernenden im fremdsprachlichen
Anfangsunterricht der Grundschule kann diese Auseinandersetzung auf kognitiver,
sprachlicher und imaginativer Ebene durchaus eine Herausforderung darstellen.
Wichtig ist daher, dass die Textrezeption vorentlastet und beispielsweise durch ein
Unterrichtsgespréach begleitet wird. Zudem missen die Lernenden mittels der
Informationen aus dem Text eigene Vorstellungen entwickeln und individuelle
Assoziationen zulassen. Dabei entfalten sie imaginativ all das, was auf der
textlichen Ebene des Buches angelegt ist (vgl. Spinner 2006: 8). Folglich wiirden
sowohl affektive Aspekte als auch die Vorstellungsbildung (Ebene kognitiv 1)

mittels dieses VVorgehens besonders geférdert werden.

Nimmt man beide Textebenen zusammen, sollte man den Fokus auf das asthetische
Verstehen (Ebene kognitiv I1) legen, um das besondere Text-Bild-Vehaltnis des
Bilderbuches zu beleuchten. Im Mittelpunkt konnte dabei das Wortspiel ,,ser un
bicho raro* stehen, welches der visuelle Erzéhler auf seine Art und Weise auf die
bildliche Ebene des Buches Ubertrdgt. Die Schilerinnen und Schuler kénnten
zundchst eigene Ideen der visuellen Umsetzung dieser Redewendung entwickeln
und Uberlegen, nachdem sie deren Bedeutung und Verwendungskontexte geklart
haben. In einem zweiten Schritt kénnte man dann die im Buch dargestellten Unter-
schiede (z.B. auf der dritten bis sechsten Doppelseite) thematisieren, die Eloisa
dazu veranlassen, diesen Ausdruck zu verwenden. Diese Analyse konnte einerseits
in Hinblick auf die textliche Ebene und anschliefend hinsichtlich der bildlichen
Ebene des Buches erfolgen, so dass das besondere Verhaltnis der beiden Textebe-
nen zueinander deutlich wird. Was driickt der sprachliche Erzé&hler aus? Was der
bildliche? Die Lernenden schulen daher in diesem Zusammenhang nicht nur ihr
Verstandnis fir sprachliche Asthetik sondern auch fiir visuell dsthetische Darstel-
lungsweisen.

Zudem konnte man auch einen Perspektivwechsel initiieren, indem sich die
Schilerinnen und Schiler anstatt in Eloisa in die anderen Figuren, die bichos,
hineinversetzen. Eine Mdglichkeit ware z.B. mit Hilfe der dritten Doppelseite einen

Perspektivwechsel anzustolRen. Meines Erachtens eignet sich diese Seite besonders,
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da alle bichos ihren Blick auf Eloisa gerichtet haben und man sich gut vorstellen
kann, dass sie etwas Uber sie denken. Methodisch wiirden sich kreativ-produktive
Aufgaben anbieten, wie z.B. das Erstellen von Denkblasen, die das Verhéltnis der
Figuren zueinander beleuchten. Denkbar ware auch, dass die Schilerinnen und
Schuler ihre Eindriicke bezlglich der Beziehung zwischen den bichos und Eloisa
in Form eines Standbildes festhalten. Da der Fokus hierbei auf dem affektiven
Bereich literarasthetischen Lernens liegt und der Aspekt der ,,Ubernahme von
anderen Sichtweisen* im Vordergrund steht, sollten die Lernenden bei entsprechen-
den Aufgaben nur im geringen Umfang fremdsprachlich produktiv werden missen.
Wichtig ist vielmehr, dass sie lernen, sich in zunédchst fremdartig erscheinende
Perspektiven, wie z.B. die der bichos, hineinzuversetzen, um auch fremde Sicht-
weisen zu vergegenwartigen. Obwohl Eloisa nur von bichos umgeben ist, wirken
diese keinesfalls bosartig, sondern vielmehr interessiert an ihr. Diese Erkenntnis
konnte die Schilerinnen und Schiler dazu veranlassen, dies auch auf eigene
Erfahrungen und Situationen zu Ubertragen und sich selbst zu fragen, wie sich
andere vielleicht erstmal fremd wirkende Personen in bestimmten Situationen
fihlen konnten. Mit Hilfe dieser Redewendung konnen folglich verschiedene
Facetten fremdkulturellen Denkens beleuchtet, eine Reflexion dieser im Sinne eines
Fremdverstehens angestoRen und besonders affektive und kognitive Aspekte

(Ebene I1: dsthetisches Verstehen) literardsthetischer Kompetenz geférdert werden.

Eine weitere Besonderheit des Buches besteht darin, dass es eine grof3e Deutungs-
offenheit aufweist. Diese fordert die Schulerinnen und Schiler dazu auf, vorhan-
dene Leerstellen zu fillen und eigene Vermutungen zu den Hintergrinden der
Geschichte aufzustellen. Um diese Deutungsoffenheit produktiv zu nutzen, konnten
die Schilerinnen und Schuler beispielsweise die Geschichte der Familie konstruie-
ren. Dabei mussen sie die textuellen und bildlichen Leerstellen mittels eigener
Assoziationen, Erfahrungen und Wissen schlieBen sowie Antworten auf Fragen,
wie z.B. ,,Was konnte in der Vergangenheit passiert sein?*, ,,Warum sind Eloisa
und ihr Vater in eine neue Stadt gezogen?*, ,,Wo ist Eloisas Mutter?* oder ,,\WWarum
ist sie nicht bei ihnen?*, finden. Als Anhaltspunkt kdnnen einerseits Hinweise

innerhalb der Geschichte dienen wie Eloisas AuBerung, dass sie und ihr Vater
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niemals vergessen werden, was hinter ihnen geblieben ist (siehe vorletzte Doppel-
seite). Aullerdem kann man an die traurige Atmosphare auf der Seite anknupfen,
die durch ihre besondere Gestaltung mit den Regentropfen, dem Foto (vermutlich
Eloisas Mutter) in der Hand des Vaters und den bedrlickten Gesichtsausdriicken
vermittelt wird. Andererseits kénnen auch die verschiedenen Fotos auf der Innen-
seite des Bucheinbandes als Ausgangspunkt fur eine eigene kreative Ausgestaltung
dienen. Diese bringen neue Aspekte in die Geschichte mit ein und werfen weitere
Fragen®® auf, wodurch der Rezipient zur Interpretation angeregt wird. Die
Deutungsoffenheit des Bilderbuches kann folglich dazu beitragen, sowohl den
kognitiven Bereich literarasthetischer Kompetenz, ndmlich die Vorstellungbildung
und das Fillen von Leerstellen, als auch den affektiven Bereich, besonders den
Aspekt ,,Zulassen individueller Assoziationen, zu schulen. In welcher Art und
Weise die Geschichte der Familie von den Lernenden festgehalten wird, ist von der
Lerngruppe und individuellen Vorlieben abhéngig. Denkbar wére, dass die
Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Vorstellungen der Geschichte in Form eines
kurzen Textes verschriftlichen. Dabei kdnnen sie verschiedene Perspektiven
wahlen und z.B. aus der Sicht Eloisas, ihres Vaters oder einer auBenstehenden
Person erzéhlen, was passiert ist oder geschehen wird. Dariiber hinaus kénnten die
Schilerinnen und Schiiler auch kunstlerisch aktiv werden und eine eigene Kollage,
eine kurze Bildgeschichte oder eine Zeitleiste mit Bildern und wichtigen Daten

entwerfen, mit Hilfe derer sie die Geschichte der Familie darstellen.

Die Deutungsoffenheit des Buches bietet sich dartiber hinaus dazu an, beim Lesen
innezuhalten und Vermutungen Uber den weiteren Verlauf aufzustellen. Man
konnte beispielsweise nach dem ersten Teil des Buches (bis zur neunten Doppel-
seite) Ideen sammeln, welche Fremdheitserfahrungen Eloisa in der neuen Stadt
noch machen oder wodurch sich ihre Situation verédndern kdnnte. Die Lernenden
kénnten Vorschlage entwickeln, die Eloisa dabei helfen, sich in der neuen Stadt
wohler zu fihlen. Indem die Schiilerinnen und Schuler Hypothesen tber den

weiteren Handlungsverlauf der Geschichte aufstellen und tberpriifen, schulen sie

15 wie z.B. ,,Wer sind die Menschen auf den verschiedenen Fotos?, ,,Wer ist der bicho an der
Seite von Eloisas Vater?*, ,,Warum gibt es ein dhnliches Bild, auf dem eine Frau an der Seite eines
bichos zu sehen ist?* ,,Wer ist das Kind auf dem Arm eines Mannes?* oder ,,Wer heiratet auf dem
einen Foto?*.
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auch ihre Vorstellungsbildung und somit ihre rezeptiven F&higkeiten (Ebene
kognitiv I: Leseverstehen) im Umgang mit literarischen Texten. Auch das Ende der
Geschichte, die letzte Doppelseite, fordert den Leser/ die Leserin dazu auf, eigene
Deutungen zu entwickeln. Man koénnte vermuten, dass Eloisa nun erwachsen
geworden ist und selbst als Lehrerin arbeitet (Hinweis dafir ist z.B. ihr Haarband,
das sie auch als Kind immer tragt oder aber der fortfahrende Ich-Erzéhler). Offen
ist auch, warum auf dem Bild nur noch ein einziger bicho zu sehen ist, warum es
nicht mehrere sind oder gar keiner. Gerade diese Interpretationsvielfalt und
Deutungsoffenheit des Buches ermdglicht es den Schilerinnen und Schilern
meiner Meinung nach besonders, einen individuellen Zugang zum Bilderbuch zu
finden und eine personliche Beziehung zum Text aufzubauen. Daher sehe ich das
Potenzial dieses Bilderbuches vor allem in Hinblick auf die affektive und
motivationale Dimension literarésthetischen Lernens. Verknupfen die Lernenden
Eloisas Fremdheitserfahrung mit eigenen Erfahrungen oder reflektieren ihren
eigenen Rezeptionsprozess des Bilderbuches (z.B. mit Hilfe von Fragen wie ,,Was
habe ich am Anfang gedacht?*, ,,Warum haben sich meine Vorstellungen verén-
dert?*), dann kann auch die reflexive Ebene literarasthetischen Lernens mittels
dieses Buches besonders gefordert werden.

4.3.2 ,,Orejas de mariposa“

Auch beim Einsatz dieses Bilderbuches gibt es verschiedene Moglichkeiten, um
literarasthetische Erfahrungen zu fordern. Beispielhaft sollen an dieser Stelle
Madglichkeiten flr die Schulung der fremdsprachig literarésthetischen Kompetenz
mit Fokus auf der kognitiven und produktiven Dimension nach Surkamp aufgezeigt

werden.

Um das Leseverstehen (Ebene kognitiv 1) beim Einsatz dieses Bilderbuches im
fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule zu unterstiitzen, bietet es
sich an, nach einem gemeinsamen Einstieg ins Buch die verschiedenen Situationen
(vierte — elfte Doppelseite) gruppenweise zu lesen und zu erarbeiten. Dadurch
musste nicht jeder Schiiler/ jede Schilerin das komplette Buch lesen, sondern
konnte sich in Gruppen- oder Partnerarbeit auf jeweils eine Doppelseite
konzentrieren, diese erschlieBen und spater den anderen Mitschilerinnen und

Mitschilern vorstellen. Dabei wirde besonders die Fahigkeit der sprachlichen
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Dekodierung geschult werden, da die Schulerinnen und Schiler sich gezielt auf
zwei Séatze konzentrieren und die dargestellte Situation durch Rickgriff auf ihr
sprachliches Wissen, eigene Erfahrungen und Weltwissen erschlieen. Die Lernen-
den missen nicht nur die fremdsprachlichen AuBerungen der Figuren dekodieren,
sondern auch Hypothesen aufstellen, was Maras bildhafte Erklarungen bedeuten.
Da die Bilder des Buches illustrierend gestaltet sind, kénnen sie als Verstehenshilfe
genutzt werden. In Kleingruppen kénnten sich die Lernenden Uber verschiedene
Sicht- und Deutungsweisen austauschen und diese jeweils anhand des Textes und
der Bilder belegen. Dabei wirden sie lernen, die &sthetische Darstellungsweise des
Textes zu erfassen und deren Wirkung reflektieren. Somit wiirden sie auch ihr

asthetisches Verstehen im Umgang mit Bilderblichern schulen (Ebene kognitiv II).

“Orejas de mariposa” bietet sich meiner Meinung nach besonders dafiir an, die
produktive Dimension literarasthetischer Kompetenz im spanischen Anfangsunter-
richt der Grundschule zu férdern. Auf Grund der sprachlich-stilistischen und
formalen Einfachheit des Bilderbuches liefert es besonders Lernenden im fremd-
sprachlichen  Anfangsunterricht der Grundschule genugend sprachliche
Unterstitzung, um eigene fremdsprachliche Produktionen trotz noch geringer
Fremdsprachenkenntnisse zu ermdglichen. Die Schilerinnen und Schiler kdnnten
beispielsweise in Anlehnung an handlungs- und produktionsorientierte Verfahren
eigenstandig eine weitere Bucheseite gestalten. Um eine neue Situation nach dem
vorgegebenen Muster des Buches entwerfen zu kdnnen, missen die Lernenden
zunachst das formale und konzeptionelle Gestaltungsprinzip des Bilderbuches
verstanden haben. Sie mussen folglich nicht nur den Handlungsverlauf der
verschiedenen Situationen und Maras besondere Art und Weise des Umgangs mit
Hénseleien erfassen (Ebene kognitiv 1), sondern auch die &sthetischen Darstellungs-
verfahren sowohl in sprachlich-asthetischer als auch &sthetisch-gestalterischer
Hinsicht verstanden haben (Ebene kognitiv 11). Bei der Produktion und Gestaltung
einer eigenen Bilderbucheseite konnen die Lernenden dann auf diese Muster
zurickgreifen und schulen dadurch auch die sprachlich-diskursive Ebene literaras-
thetischer Kompetenz. Bei der visuellen Gestaltung der Bucheseite kénnen sie
verschiedene Materialien verwenden, um in &sthetischer Hinsicht an die

collagenartige Gestaltung des Bilderbuches anzukniipfen. Gleichzeitig sollte auch
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das spezifische Text-Bild-Verhéltnis berticksichtigt und in dahnlicher Weise fortge-
fuhrt werden. Die Gestaltung einer Bilderbucheseite kénnte dabei einerseits in
Hinblick auf Mara erfolgen oder aber eine persdnliche Auseinandersetzung mit dem
Thema aufgreifen, indem man eine ahnliche Situation entwirft, bei der man selbst
als Protagonist aktiv wird. Daflr mussen die Schilerinnen und Schiler ihre
Vorstellungskraft aktivieren, sich in eine vergleichbare Situation hineinversetzen
und diese kreativ gestalten. Die Lernenden kdnnten dabei ihre eigene Wirkung auf
andere reflektieren, auf persénliche Erfahrungen zurtickgreifen oder eine fiktive
Situation erfinden. Wenn die Schiilerinnen und Schiler Maras Art des Umgangs
mit Andersartigkeit auf ihr eigenes Leben tbertragen, schulen sie mit dieser Auf-
gabe auch reflexive literarasthetische Fahigkeiten. Erkennen sie dartiber hinaus die
lebensweltliche Relevanz des Themas, wird gleichzeitig die motivationale
Dimension literarasthetischer Kompetenz gefdrdert. Abschlieend kdnnte man die
verschiedenen entworfenen Bilderbucheseiten mittels eines Gallery-Walks im

Klassenraum vorstellen.

Des Weiteren konnten die Schulerinnen und Schiiler eigene akustische Aufnahmen
des Bilderbuches anfertigen, indem sie den literarischen Text vorlesen und
stimmlich interpretieren. Dies ist eine handlungsorientierte Methode, bei der keine
eigene Sprachproduktion der Lernenden verlangt wird, sondern lediglich eine
Auseinandersetzung mit dem Gelesen iniziiert und die Lernenden zum aktiven
Handeln motiviert werden. Dabei schulen die Schilerinnen und Schiler nicht nur
die Aussprache der fremdsprachlichen Worter, sondern pragen sich diese sowie
mdogliche Satzstrukturen auf Grund der Wiederholung auch ein. Die Lernenden
kdnnen den literarischen Text neben der stimmlichen Vertonung auch musikalisch
mit passender Hintergrundmusik unterlegen, die sowohl den Inhalt als auch die
Geflhlswelt der Protagonistin wiederspiegelt. Durch diese Umwandlung des litera-
rischen Textes in ein anderes Medium werden die produktiven F&higkeiten der
Lernenden im Umgang mit literarischen Texten geschult. VVorraussetzung dafur ist
jedoch, dass sich die Schulerinnen und Schiler auf den literarischen Text einlassen
(motivationale Ebene) und diesen literarisch und &sthetisch verstanden haben
(Ebene kognitiv 1+11).
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Eine weitere Mdoglichkeit, produktive literarésthetische F&higkeiten mit Hilfe
dieses Buches zu schulen, besteht darin, die Lernenden den Klappentext fir das
Buch schreiben zu lassen. Da es bislang keinen gibt, ist dies meines Erachtens eine
motivierende und auch sprachlich zu bewaltigende Aufgabe fur den
Fremdsprachenunterricht in der Grundschule. Dafiir missten jedoch Vorkenntnisse
uber den Aufbau und die Gestaltung eines Klappentextes vorhanden sein. Die
Schiilerinnen und Schiler wirden sich bei dieser Aufgabe auf produktionsorien-
tierte Art und Weise personlich und interpretatorisch mit dem Bilderbuch
auseinandersetzen. Gleichzeitig mussen sie auf ihr vorhandenes sprachliches und
diskursives Wissen zuruickgreifen sowie das im Buch Dargestellte deuten und
reflektieren. Als Unterstlitzung kénnen ihnen die im Text angebotenen sprachlichen
Muster und der vorgegebene Wortschatz dienen. Somit wirden auch sprachlich-
diskurse und reflexive Fahigkeiten literarasthetischer Kompetenz nach Surkamp
geschult werden.

4.3.3 Einsatz beider Biicher im Unterricht

Abgesehen vom  fremdsprachig-didaktischen  Potenzial jedes einzelnen
Bilderbuches wirde es sich auch anbieten, diese auf Grund ihrer gleichen Thematik
im Fremdsprachenunterricht zusammen zu behandeln. Eine Mdglichkeit ware, die
Lerngruppe in zwei Expertengruppen einzuteilen, die sich jeweils mit einem der
Bucher intensiv auseinandersetzen. Leistungsstarkere Schalerinnen und Schiler
konnten dabei vielleicht eher ,,Eloisa y los bichos®, leistungsschwéchere ,,Orejas de
mariposa® lesen. Eine Einteilung ausgehend von individuellen Interessen ist auch
mdoglich. Im Anschluss an die eigene Textrezeption kdnnten die jeweiligen Gruppen
ihr Bilderbuch den anderen vorstellen und dabei handlungs- und produktionsorien-
tierte Verfahren nutzen. Anbieten wirde sich z.B. eine kurze szenische
Interpretation dessen, was die Hauptfigur im jeweiligen Buch durchlebt. Auch eine
Vorstellung des Buches mit Hilfe eines Steckbriefes oder eine personliche
Bewertung anhand eines vorgegebenen Rasters wirden sich in diesem Kontext
eignen (siehe z.B. Burwitz-Melzer 2004b: 19). Denkbar ware zudem, dass man erst
gemeinsam ,,Eloisa y los bichos* liest und anschlie3end in eine individuelle Lektire
des Buches ,,0Orejas de mariposa* geht. Da das erste der beiden Biicher auf Grund

seines besonderen Text-Bild-Verhaltnisses deutlich komplexer ist, sollte dieses
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meines Erachtens im spanischen Anfangsunterricht der Grundschule besser

gemeinsam erarbeitet werden.

Behandelt man beide Biicher im Unterricht zusammen, dann konnte man den Fokus
auch auf die verschiedenen Entwicklungen, die beide Protagonistinnen im Laufe
der Geschichte durchlaufen, legen. Eloisa fiihlt sich beispielsweise am Anfang der
Geschichte seltsam anders und unwohl in ihrer neuen Umgebung. Nach und nach
lebt sie jedoch ein, freundet sich mit anderen Kindern an und fihlt sich in ihrem
neuen Zuhause angekommen. Um diese Entwicklung den Lernenden bewusst vor
Augen zu fihren, kénnte man beispielsweise jeweils eine Doppelseite aus dem
ersten Teil mit einer aus dem zweiten Teil gegeniberstellen und Eloisas
Veranderungen durch diesen Vergleich aufzeigen. Anbieten wirde sich z.B. die
Gegenuberstellung der zweiten mit der zwolften Doppelseite. Auf beiden Seiten ist
der Abschied Eloisas von ihrem Vater vor dem Schultor zu sehen. Auf dem ersten
Bild wirkt Eloisa verangstigt und geschockt. Dabei wird sie von einer Tierhand in
Richtung Schule gezogen. Auf der zwdlften Doppelseite hingegen rennt sie freude-
strahlend in Richtung Schultir, ist umgeben von anderen Schulkindern und vergisst
vor lauter Vorfreude sogar ihre Schultasche bei ihrem Vater. Die textliche Ebene
liefert zudem die Information, dass es Eloisa nicht mehr so viel ausmache, dass ihr
Vater zur Arbeit geht (,,y no me importaba tanto que papa se fuera®). Auch die
sechste und dreizehnte DoppelBucheseite lassen sich gut vergleichen. Im ersten
Teil des Buches verbringt Eloisa die Hofpause allein, weit entfernt von ihren
Mitschilerinnen und Mitschillern. Die Pausen erscheinen ihr daher unendlich lang
(,,O que los recreos fueran tan largos*). Auf dem anderen Bild aus dem zweiten Teil
des Buches vergeht die Zeit gefuhlt schneller (,,porque los dias pasaban mas
rapido*), weil Eloisa nun Freunde gefunden hat, mit denen sie die Pausen verbringt.
Auch Mara wichst im Buch ,,Orejas de mariposa“ iiber sich hinaus, da sie nach
anféanglicher Verunsicherung selbstbewusst mit ihrer Andersartigkeit umgeht und
Fehler bzw. Unterschiede eingesteht. Hier konnte man vor allem den Anfang der
Geschichte (die ersten drei Doppelseiten) mit dem Ende (letzte Doppelseite)
vergleichen, um Maras Entwicklung zu verdeutlichen. Durch den Vergleich der
beiden Bilderbucher kénnten die Schulerinnen und Schiler zudem die Erkenntnis

gewinnen, dass es einen groRen Unterschied macht, ob man sich selbst als bicho
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raro fuhlt oder aber von anderen wie einer behandelt wird (wie z.B. bei ,,Orejas de

mariposa‘).

5. Fazit und Ausblick

Mit der vorliegenden Masterarbeit konnte die zu Beginn gestellte Annahme, dass
Bilderbticher ein besonderes Potenzial fur das literarésthetische Lernen im fremd-
sprachigen Anfangsunterricht bieten, bestatigt und beispielhaft mit Hilfe der
Bilderblcher ,,Eloisa y los bichos* und ,,Orejas de mariposa“ aufgezeigt werden.
Damit ein Bilderbuch gezielt zur Forderung der literarésthetischen Kompetenz im
fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule eingesetzt werden kann, ist
es wichtig, sein fremdsprachig-didaktisches Potenzial zu kennen und die Rezeption
des Text-Bild-Verhéltnisses gezielt zu unterstitzen. Um das literarasthetische
Potenzial eines Bilderbuches zu entfalten, sollten passende Methoden sowohl in
Hinblick auf den literarischen Text und seine Besonderheiten, als auch in Hinblick
auf entsprechende Lernziele und die Féhigkeiten der Lernenden ausgewahlt wer-
den. Bezuglich dieses Aspektes konnte gezeigt werden, dass sich vor allem hand-
lungs- und produktionsorientierte Verfahren eignen, da sie verschiedene Zugéange
zum und einen kreativen Umgang mit literarischen Texten ermdglichen (siehe Ka-
pitel 2.4).

Die beispielhafte Analyse der beiden Bilderbucher macht des Weiteren deutlich,
dass im fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule alle Ebenen
literarasthetischer Kompetenz geschult werden kénnen, wobei die noch geringen
fremdsprachlichen Fahigkeiten der Lernenden beriicksichtigt werden missen.
Dabei bietet es sich an, je nach Potenzial des Bilderbuches und Lernziel den
Schwerpunkt auf eine der Dimensionen literarésthetischer Kompetenz zu legen.
Nichtsdestotrotz wurde auch bei der Analyse der beiden Blcher deutlich (siehe Ka-
pitel 4.3), dass die literarasthetische Kompetenz verschiedene Ebenen umfasst, die
miteinander stark verbunden sind und sich gegenseitig beeinflussen (siehe Kapitel
2.2). Durch die didaktische Analyse des Bilderbuches ,,Eloisa y los bichos* stellte
sich heraus, dass sich dieses auf Grund seines spannenden Text-Bild-Bezuges und
der Deutungsoffenheit vor allem fiir die Schulung des affektiven Bereichs literaras-

thetischer Kompetenz eignet. Es bietet vielfaltige Anknlpfungspunkte, mit deren
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Hilfe die Schulerinnen und Schuler lernen kdnnen, individuelle Assoziationen zu-
zulassen sowie sich in andere Sichtweisen einzufuhlen und diese zu ubernehmen.
Je nach Aufgabe wirde dabei auch die motivationale, reflexive oder kognitive Di-
mension literarésthetischen Lernens gefordert werden (siehe Kapitel 4.3.1). Bei ei-
ner Umsetzung im Unterricht der Grundschule ware zu prifen, inwieweit auf die
Mutter- oder Zweitsprache Deutsch zuriickgegriffen werden muss und ob ein Ver-
stdndnis fir das komplexe Text-Bild-Verhéltnis des Buches bei den Lernenden
durch ein begleitendes Gespréch erreicht werden kann. Eventuell ist die Erfassung
dieses vielschichtigen Text-Bild-Bezuges erst mit fortgeschrittenem Alter moglich.
Dennoch bietet ,,Eloisa y los bichos* auch so hinreichend Potenzial, um literarés-
thetisches Lernen bereits im fremdsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule
zu fordern. Bei ,,Orejas de mariposa™ empfiehlt es sich meines Erachtens, im spa-
nischen Anfangsunterricht vor allem produktive literarasthetische Fahigkeiten zu
fordern. Insbesondere die sprachlich-stilistische Einfachheit, die dialogische Er-
zahlform und das unterstiitzende Text-Bild-System laden die Lernenden dazu ein,
selbst produktiv zu werden und sich auf literardasthetische Weise handelnd mit dem

Bilderbuch auseinanderzusetzen (siehe Kapitel 4.3.2).

Neben ihrem Potenzial fur den fremdsprachlichen Anfangsunterricht in der Grund-
schule lassen sich Bilderbiicher auch im Anfangsunterricht der Sekundarstufe | zur
Schulung der literardsthetischen Kompetenz einsetzen (siehe Kapitel 3.2). Die
beiden ausgewéhlten Biicher eignen sich auf Grund des relevanten Themas ,,Fremd-
sein/ Anderssein®, ihrer dsthetischen Gestaltung und ihrer Aspekte von Einfachheit,
um auch dort literardsthetische Erfahrungen zu ermdglichen. Zu beachten ist
jedoch, dass bei einem Einsatz im fremdsprachlichen Anfangsunterricht der spater
einsetzenden zweiten oder dritten Fremdsprache eine deutliche Distanz zwischen
den fremdsprachlichen Fahigkeiten der Lernenden und ihrer emotionalen und
geistigen Entwicklung besteht (siehe Kapitel 3.2). Auf Grund ihres geringen Text-
umfangs, der unterstitzenden Bilder und der h&ufig sprachlich-stilistischen,
formalen und konzeptionellen Einfachheit eignen sich jedoch besonders Bilderbu-
cher dafur, diese Distanz zu uberbricken und den Fremdsprachenlernenden trotz
ihres geringen fremdsprachlichen Konnens den Umgang mit authentischen

literarischen Texten zu ermdglichen. Obwohl eine altersbedingte Distanz zwischen
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den Schilerinnen und Schilern in der Sekundarstufe I und der ursprunglichen Ziel-
gruppe von Bilderbtichern besteht, bieten diese laut Minuth ,,geniigend allgemeine
Lebensbeziige, damit eine dauerhafte Motivation aufrechterhalten werden kann*
(Minuth 2007: 49). Hilfreich kann dartiber hinaus eine andere Rezeptionshaltung
sein, wie z.B. eine distanzierte kritische Betrachtung des Bilderbuches (siehe Kapi-
tel 3.2). Dadurch wére auch ein Einsatz im Fremdsprachenunterricht der Sekundar-
stufe 11 denkbar.

Ein weiterer Unterschied zum Einsatz in der Grundschule besteht darin, dass die
Lernenden auf Grund ihrers Alters differenziertere und komplexere Aussagen
auBern konnen. Dartber hinaus kann die Anschlusskommunikation zunehmend in
der Fremdsprache erfolgen und der reflexive Teil literardasthetischer Kompetenz
nimmt angesichts emotionaler und geistiger Reife der Schilerinnen und Schiiler zu.
Auch die Rezeption beider Textebenen, die zugleich entschliisselt werden mussen,
sollte flr altere Lernende keine zu groRe Herausforderung darstellen, da sie tber
vielféltigere Erfahrungen im Umgang mit literarischen Texten verfiigen sollten.
Des Weiteren bietet sich in der Sekundarstufe | eine individuelle Auswahl von
Bilderblchern nach eigenem Interesse an, welche die Lernenden selbststandig
lesen, erschlieBen und am Ende ihren Mitschilerinnen und -schilern vorstellen
(siehe Minuth 2007/ Rossler 2008).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass mit Hilfe der Arbeit gezeigt werden
konnte, dass Bilderblcher ein besonderes Potenzial flr das literarasthetische
Lernen im fremdsprachlichen Anfangsunterricht bieten. Die vorgestellten Mdglich-
keiten zur Schulung der literarésthetischen Kompetenz fiir den Anfangsunterricht
in der Grundschule kénnen dabei nur teilweise auf den Anfangsunterricht in der
Sekundarstufe | Gbertragen werden, da sie einer entsprechenden Anpassung an den
Lernstand sowie die sprachlichen und geistigen Fahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler beddrfen. Auf Grund ihres didaktisch-fremdsprachlichen Potenzials und
ihres literarasthetischen Reizes eignen sich sowohl ,,Eloisa y los bichos* als auch
,Orejas de mariposa“ flir das literardsthetische Lernen im Spanischunterricht. Das
im Rahmen dieser Arbeit aufgezeigte Potenzial von Bilderbiichern sollte daher
meines Erachtens auch auf andere Bilderbiicher (ibertragen werden und produktiv

fur das literarasthetische Lernen im Fremdsprachenunterricht genutzt werden.
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6. Anhang
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«Mamé, 4lii crees que soy una orejotas?.

«No, hija, Tienes orejus de mariposa».

«Pues son orejas
(ue revololean sobre la cabeza
y pintan de colores

Jas cosas fcas».
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«iNO!
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